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Resumo

“ O Papel do Amigo Critico/Colaborativo no Plano de Desenvolvimento

Profissional do Docente/Educador de Infancia”

O presente estudo teve como objetivo primordial investigar a funcéo do
amigo critico/colaborativo, no plano de desenvolvimento profissional do
educador de infancia. A importancia desta temética resulta da preocupacédo de
refletir sobre melhoria da qualidade da pratica pedagdgica dos educadores de
infancia, uma vez que estes profissionais desempenham um papel fundamental

no desenvolvimento das criangas.

Como resultado da investigacdo de cariz qualitativa, realizada por meio
de entrevistas semiestruturadas, constatou-se um reconhecimento, pela larga
maioria das entrevistadas, dos beneficios da amizade critica no
desenvolvimento profissional dos docentes, o que veio corroborar, que 0 amigo
critico permite melhorar a pratica pedagogica dos educadores, através de uma

reflexdo conjunta baseada num didlogo constante e uma critica construtiva.

Palavras-chave: Educador de Infancia; Amigo Critico; Supervisdo

Colaborativa; Desenvolvimento profissional.
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Abstract

The Role of Critical Friend / Collaborative on Development Plan Teacher /
Educator of Childhood

The present study had the primordial objective to investigate the function
of the critical/collaborative friend in the professional development of the
kindergarten educator. The importance of this issue results from a concern to
reflect on improving the quality of teaching practice in kindergarten, since these

professionals play a key role in the development of children.

As a result of the nature of qualitative research, conducted through
interviews, it was found a recognition, by the large majority of the interviewees,
of the benefits of critical friendship in the professional development of teachers,
which corroborated that the critical friend can improve the teaching practice of
the educators, through a joint analysis based on constant dialogue and

constructive criticism.

Keywords: Kindergarten Educator, Critical Friend; Collaborative Supervision,

Professional Development.
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Introducéo

Esta investigacdo visa compreender os efeitos da acdo de amigos
criticos/colaborativos no processo de desenvolvimento profissional dos
docentes ou educadores de infancia e nas aprendizagens das criangas.

O panorama sociocultural atual encontra-se marcado por constantes
alteracdes socioecondémicas, organizacionais e educacionais, 0 que resulta
numa necessidade de atualizacdo dos profissionais de todas as areas, no
sentido de darem resposta as constantes exigéncias da sociedade. A profissdo
de docente ndo esta imune as profundas mudancas acima referidas, pelo
contrario, o desenvolvimento profissional dos educadores e professores

encontra-se diretamente relacionado com estas mudancas.

Segundo diversos autores, a formacéo dos docentes deve ser entendida
como um processo pessoal, permanente e continuo, que envolve multiplas
etapas e instancias formativas. Além do crescimento pessoal ao longo da vida,
compreende também a formacao profissional durante a formacgéo inicial e o

desenvolvimento profissional (Passos et al., 2006).

Torna-se evidente a importancia da formacédo de docentes reflexivos,
flexiveis, dindmicos, capazes de solucionar problemas relacionados com a sua
pratica pedagogica e tomar decisdes educativas contextualizadas,
fundamentadas e criticamente refletidas (Schoén, 2000). Diversos autores que
para se atingir este ideal de docente, o seu desenvolvimento profissional deve
ser acompanhado de uma relacéo interpessoal positiva com amigos criticos ou
supervisores, destacando-se o incentivo a reflexdo critica colaborativa sobre a
pratica e a crescente autonomizacdo dos educadores no processo formativo
(Day, 1999; Oliveira-Formosinho, 2002b).

Neste contexto, o amigo critico possui um papel muito complexo no
processo educativo. Por um lado, surge como a ponte entre as instituicées de
ensino superior e as instituicées cooperantes (escolas/jardins de infancia). Por
outro lado, cabe-lhe o papel aliciante de acompanhar a caminhada da pratica
pedagogica, ajudando a diagnosticar as realidades e a ultrapassar problemas.
Articulando a teoria com a prética, proporcionando o aprofundamento de

tépicos, sendo capaz de rasgar horizontes pedagdégicos (Sa-Chaves, 2002).



Introducao

A supervisdo do amigo critico assume caracteristicas de horizontalidade
em estratégias baseadas na reflexdo e discussao de praticas; elaboracdo de
avaliacdes; apresentacdo dos resultados de investigagao-acgdo e apreciacéo
critica do trabalho dos demais participantes (Alarcdo e Tavares, 2003; Oliveira-

Formosinho e Formosinho, 2008).

No entanto, ndo obstante aos beneficios da acdo do amigo critico na
formacao profissional dos docentes e educadores, existem algumas questoes
que ainda tém de ser abordadas, como por exemplo relativamente a
dependéncia e a autonomia. Adicionalmente a estas questbes, o0
estabelecimento e a manutencao de colaboracéo a longo prazo, por si s6 néo é
facil. Ser4 necessario, portanto, um didlogo permanente sobre aquilo que se
espera, sobre 0 que esta a acontecer e 0 que se podera fazer ainda melhor

(Day, 1999).

Com base neste paradigma, este trabalho visa contribuir para a
qualidade do ensino na formacdo de profissionais competentes e
comprometidos para a melhoria do ensino e da aprendizagem. Assim, realizou-
se esta pesquisa no sentido de ampliar a visdo do conhecimento sobre a
funcdo que deve desempenhar um amigo critico/ colaborativo.

Como resultado desta pesquisa, este trabalho encontra-se dividido em
duas partes: a parte | referente a revisédo bibliografica e a parte Il referente ao

trabalho empirico.

e Parte | — Apresenta de forma sintetizada, uma revisdo bibliogréfica
contendo informacdo relevante no ambito deste trabalho, ou seja,
aprofunda as questdes da supervisdo da pratica pedagdgica e o0 seu
impacto no desenvolvimento profissional e organizacional do

docente/educador de infancia;

e Parte 2 — Expde a metodologia de investigacao utilizada no decorrer
deste trabalho; efetua a andlise e interpretacdo dos resultados obtidos
referentes ao estudo do papel do amigo critico/colaborativo, no plano de
desenvolvimento profissional do docente/educador de infancia; e

apresenta as consideracgdes finais do trabalho.
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1. A construcao da identidade




Parte | — Revisao da Literatura

Ao focar o olhar no contexto no qual se exerce a docéncia, vislumbra-se
um conjunto de novas demandas que pressionam 0s professores a redefinirem

seus papéis, tarefas e identidades.

Em particular, o fendbmeno da identidade é de extrema complexidade e
ao aborda-lo, pode-se incorrer inclusive em riscos, pois “quanto mais se
escreve sobre este tema, mais as palavras instauram uma limitacdo a volta de
uma realidade tdo insondavel como invasora de todo o espag¢o” (Dubar, 1997,
p. 103-104). O mesmo autor também defende que a identidade nunca esta
definitivamente terminada e que os individuos atravessam obrigatoriamente

crises resultantes daquilo que ele denomina como fissuras do eu.

Atualmente, o termo identidade, encontra-se presente numa pluralidade
de debates sociais, procurando-se, cada vez mais, conhecer a sua esséncia.
Uma vez que, num mundo em constante mutacdo, face a instituicbes e a
referéncias que perderam a sua significacdo, a crise da identidade instalou-se

na consciéncia do cidaddo contemporaneo e generalizou-se a todos 0s niveis.

Existem diversas perspetivas tedricas para perceber e analisar a
identidade. As abordagens culturais e funcionais da socializacdo enfatizam o
fato de o individuo interiorizar valores, normas e disposicdes, tratando-se de
uma adaptacdo, apenas como se de uma dimensdo Unica se tratasse,
tornando-o assim um individuo com legitimidade de ser identificado social e

profissionalmente.

Cada individuo é um ser de relacdo, tem uma constituicdo individual
prépria, porém sujeita a influéncias externas. Entre a sua constituicdo primaria
pessoal, e as posteriores, diversas influéncias externas, realiza-se a sua

personalidade psicossocial através de transacdes sucessivas.

Neste contexto, diversas ciéncias como a Psicologia, a Sociologia ou até
mesmo a Antropologia organizam estudos sobre as identidades, incluindo a
identidade dos docentes. Neste caso, segundo Ulmann (2001), o exercicio da
educacdo consiste numa acao exercida por um ser humano sobre outro ser
humano, mais frequentemente de um adulto sobre uma crianga, para permitir

ao educando a aquisicdo de certos tracos culturais como 0s saberes ou
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maneiras de agir, tanto técnicas, como morais, que sao consideradas

desejaveis.

No caso especifico dos docentes, tem-se verificado alteragbes
profundas, por vezes negativas, na identidade dos mesmos, ao longo da ultima
década do século XX e primeira década do século XXI, devido aos impactos da
reconfiguracdo do mundo contemporaneo. A escola é caracterizada por
aumentar possibilidades de ascenséao social e de superacao das desigualdades
sociais, onde o professor representa a autoridade constituida capaz de
conduzir os jovens e as criangcas ao convivio social e a vida em democracia.
Deste modo, a escola e os docentes, através da sua identidade social, bem
como profissional, possuem um papel fundamental na construgcdo dessas

praticas democraticas (Torres, 2001).

No entanto, antes de avancar para a andlise destas consideracdes,
torna-se fundamental entender o conceito de identidade. De uma forma geral, a
identidade pode ser definida como um conjunto de caracteristicas pelas quais
alguém pode ser reconhecido. Por outras palavras, consiste na “percecao que
cada individuo tem de si proprio. A identidade constréi-se na relacdo e
interacao dialética que se estabelece entre o “eu” e o “outro”, na similitude e na
diferenca” (Fernandes, 2001, p. 102).

Do ponto de vista sociologico, identidade pode ser definida como
“caracteristicas distintivas do caracter de uma pessoa ou o caracter de um
grupo que se relaciona com o que eles sdo e com o que tém sentido para eles.
Algumas das principais fontes de identidade séo o género, a orientacdo sexual,
a nacionalidade ou a etnicidade, e a classe social. O nome é um marcador
importante da identidade individual, e dar um nome é também importante do
ponto de vista da identidade do grupo” (Giddens, 2004, p. 694).

Para enquadrar a complexidade da identidade do ser humano, quem
melhor que Ricardo Reis, o heteronimo de Fernando pessoa, para exemplificar

o sentimento de descoberta de si e da sua relacdo com o0s outros:
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Alma

Tenho mais almas que uma
Vivem em nos indmeros;

Se penso ou sinto, ignoro
Quem € que pensa ou sente.
Sou somente o lugar
Onde se sente ou pensa.
Tenho mais almas que uma.

Ha mais eus do que eu mesmo. (...)

(Reis, 2009, p. 159)

1.1. lIdentidade social

A identidade social é construida pelos sujeitos sociais de uma perspetiva
interaccionista, na qual as expectativas que os membros do grupo tém sobre os
papéis a serem desempenhados pelos sujeitos constituem os pilares de
sustentacao. Ou seja, a aceitacdo de determinada identidade social, pressupde
gue haja interacdo entre 0s sujeitos na sua construcao e partilha, assegurando
assim um compromisso do/com o grupo, definindo os sentimentos de pertenca

social que sustentam a existéncia do grupo.

Desta forma, a identidade possui simultaneamente uma dimensao
individual, isto €, as ideias, concecdes e representacdes que construimos sobre
nds mesmos; e uma dimensdo coletiva, isto é, o0s papéis sociais que
desempenhamos em cada grupo do qual pertencemos (familiar, profissional,
escolar, religioso, etc.). Assim, pode-se inferir que para a construcdo da
identidade, ocorrem dois processos distintos: um processo autobiografico (a
identidade do eu) e um processo relacional (a identidade para o outro) (Dubar,
1991).

10
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Por outras palavras, as caracteristicas das identidades sociais
construidas no interior de um grupo social define as diversas dimensdes das
comparacdes sociais, que reforcam o sentido dessa identidade, ou seja, as
identidades sociais estdo marcadas pelas semelhancas entre si. As atitudes e
0S comportamentos tipicos dos grupos, que sdo explicitamente reconhecidos
como valores coletivos sao formas relevantes de expressédo da identidade de
seus membros. Deste modo, verifica-se que a forma como um individuo
interage no seio de diferentes grupos, influencia a sua identidade, ou seja, a
construcdo da identidade social consiste num processo marcado pela

diversidade das rela¢des sociais as quais os individuos se submetem.

Fazendo uma andlise historica do processo de construcdo de identidade
social na educacdo, verifica-se que no final do séc. XIX e inicio do séc. XX, a
estrutura social sofreu alteracdes significativas que influenciaram fortemente
diferentes areas da vida social, entre elas a educacéo das criancas (Vilarinho,
2000). Os fenbmenos como a industrializacdo e o consequente aumento das
familias, resultaram na impossibilidade das mesmas de cuidar das suas
criancas enquanto trabalhavam, sendo assim necessario criar instituicdes que

as apoiassem.

Neste panorama, a funcdo das instituicbes e dos educadores sofreu,
claramente, uma redefinicdo. Atualmente, os educadores possuem uma funcao
educativa de grande imprescindibilidade social. Portanto, a articulacdo entre
saberes e concecdes de mundo distintos a partir da experiéncia da construcao
da identidade social, resulta num elevado impacto nos papéis dos educadores

e das instituicdes no processo de educacéo das criancas (Lahire, 2002).

1.2. Identidade profissional

O conceito de identidade tem vindo a ser explorado por diversos
investigadores, de forma a demonstrar como a identidade pessoal e a

profissional estédo interligadas. A complexidade da identidade pessoal, social e
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profissional esta bem patente, quando Moita (1995, p. 139) refere que “uma
grande variedade de relacdes que se estabelecem. Ha nessas relagcdes uma
atividade de autocriacdo e de transformacdo vividas entre a tensdo e a
harmonia, a distéancia e a proximidade, e a integracdo e a desintegracdo. A

pessoa é o elemento central, procurando a unificacdo possivel e sendo

atravessada por multiplas contradicdes e ambiguidades”.

Assim, a identidade profissional apoia-se na perspetiva de construgéo da
identidade pessoal e social como um processo dinamico que tem subjacentes
seis caracteristicas: a continuidade, a coeréncia consigo proprio (sentimento de
permanecer o mesmo), a unicidade (singularidade), a diversidade (varias
personagens numa mesma pessoa), a realizacdo de si pela acdo e a
autoestima (Tap, 1998). Portanto, segundo na perspetiva deste autor, a
identidade constitui "um esforco constante para gerar a continuidade na

mudanca, o que nem sempre é facil" (Tap, 1998, p. 65).

Outros autores defendem que a identidade profissional consiste numa
forma particular de identidade social, ndo pode ser considerada como um dado
adquirido, mas sim como fruto de uma constru¢ao social que questiona, a todo

0 momento, o0 proprio conceito de profissao.

Esta linha de pensamento é corroborada por Lopes (200la, p. 188)
quando afirma que “a identidade profissional é uma identidade social particular
(entre outras identidades sociais da pessoa), particularidade que decorre do
lugar das profissées e do trabalho no conjunto social e, mais especificamente,
do lugar de uma certa profissdo e de um certo trabalho na estrutura de

identidade pessoal e no estilo de vida do ator”.

Com base nos estudos realizados sobre esta tematica, pode-se
considerar a identidade profissional como uma construgdo composta, ao
mesmo tempo, pela adesédo a modelos profissionais, resultado de um processo
biografico continuo, e pelos processos relacionais. Por outras palavras, a
identidade profissional, integra a forma de um individuo se definir e ser definido
como possuindo determinadas caracteristicas, em parte idénticas a outros e

em parte diferentes de outros membros do grupo ocupacional.
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No que diz respeito ao processo de construcdo da identidade
profissional de um educador, verifica-se que, como j& foi referido anteriormente,
resulta de uma construcéo interativa da identidade pessoal e da identidade
profissional. Como afirma Noévoa (1995, p. 17) “é impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal” uma vez que o processo identitario passa pela
capacidade de exercermos com autonomia a nossa atividade, pelo sentimento
de que controlamos o nosso trabalho. A maneira como cada um de ndés ensina
esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino (...) E as op¢des que cada um de nés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa

maneira de ensinar a nossa maneira de ser”.

Portanto, pode-se inferir que independentemente das semelhancas em
termos de identidade profissional dos professores, cada um desenvolve uma
forma muito propria de ser e de atuar no seu espaco, de acordo com o intimo
da sua maneira de ser professor (identidade pessoal e social). Percebe-se,
deste modo, que as transformacdes ao nivel da identidade profissional
exercem influéncia em termos da identidade pessoal e vice-versa. Seguindo
esta linha de ideias, pode-se constatar que a identidade profissional de um
educador traduz-se na relacdo que estabelece entre a sua profissdo e a sua

identidade social e pessoal.

De acordo com Névoa (1995), o processo de construcao da identidade
profissional dos professores baseia-se na teoria dos “AAA”:

e Adesdao: ser professor implica sempre a adesao a principios e a
valores, a adocdo de projetos, a um investimento positivo nas

potencialidades das criancas e dos jovens;

e Acdo: deve escolher as melhores formas de agir, no foro

profissional e pessoal.

e Autoconsciéncia: € uma dimensdo decisiva da profisséo de
docente, uma vez que a mudanca e a inovagao pedagodgica estéo

intimamente dependentes deste pensamento reflexivo.

13
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Em suma, a identidade profissional € construida baseada em
componentes sociais, pessoais e éticas. Possui uma componente social,
porque ser profissional da educacéo implica um mandato da sociedade, através
do Estado, que regula o exercicio da funcéo. Possui uma componente pessoal,
uma vez que a competéncia de quem a exerce tem um efeito de
autolegitimacao junto dos educandos. E uma componente ética, na medida em
que um educador possui uma determinada influencia sobre o0s seus
educandos. Este ultimo fator, € muito importante, uma vez que, a nivel geral, a
influéncia é tanto maior quanto menor for a idade dos seus educandos, quer
através de uma comunicacdo verbal, quer através de uma comunicacdo nao
verbal. Sendo assim fundamental uma identidade profissional marcada pela

competéncia, integridade e ética, nos educadores de infancia.

1.3. Crise naidentidade profissional dos docentes

Jé foi referido previamente as caracteristicas da concecao da identidade
social e profissional, no entanto, para analisar a crise na identidade profissional

dos docentes, torna-se pertinente caracterizar o conceito de profissao.

Assim, segundo Ferréol et al. (2002), do ponto de vista puro da
sociologia, o termo profissdo tem sido usado para designar: o tipo de trabalho
habitual de uma pessoa; o conjunto de interesses de uma coletividade onde
uma pessoa exerce seu trabalho; ou ainda um grupo de profissionais liberais
como, por exemplo, os médicos. No entanto, ao aliar a sociologia a semantica,
o termo profissdo pode ser definido como a exposi¢cdo publica de alguma
opinido ou habilidade cuja caracteristica principal consiste no fato de ser
comum a um grupo de individuos. Deste modo, o termo professor refere-se a
uma atividade especializada, uma profissdo, cuja principal funcdo é a de

ensinar determinados conteudos, sejam cientificos, artisticos ou técnicos.

Numa sociedade em constante mutacdo e evolugdo, em que O0S
referenciais estdo sempre a mudar, instala-se uma crise, fruto das duavidas,

incertezas e insegurancas dos profissionais, como os docentes. Nas ultimas
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décadas, os problemas advindos de dificuldades na interacdo social, a
insatisfagdo com as condi¢gbes de trabalho, o baixo reconhecimento social ou
sentimentos de inseguranca em relacdo a sua integridade fisica, sdo exemplos
de fatores que interferem diretamente com o trabalho de um educador.
Segundo um estudo de Law (2001, p. 120), “a medida que, neste século (XX),
o sistema da “escola de massas” se foi desenvolvendo e se tornou significativo,
no ambito do planeamento do Estado, a producdo de uma identidade fidedigna
do professor também se tornou relevante. Este fato constituiu um problema em
varios aspetos: primeiro, para o seu sentido enquanto coletivo - os professores
cresceram em numero e, por vezes, encontram-se em grupos alargados;
segundo, para o0 seu posicionamento social - os professores do Estado eram
um grupo socialmente instavel, com baixos rendimentos, mas, com formacgéo
superior; terceiro, para 0s seus deveres e obrigacdes - 0s professores eram
vistos como exemplos morais, quase missionarios ou servos civis; e por ultimo,
para o seu processo de trabalho - os professores tinham de ser

regulamentados e eficientes”.

Assim, a instabilidade, a transformacéo profissional e a incerteza, pode
contribuir  significativamente para a transformacdo quer da identidade
profissional quer da identidade pessoal, resultando na crise de identidade

profissional dos docentes.

Os vérios estudos realizados sobre esta problematica, permitiram
diagnosticar duas causas que contribuem para a crise de identidade

profissional nos docentes (Fullan e Hargreaves, 2000; Lopes, 2002):

e Sobrecarga: na sociedade atual, a profissdo de docente ja ndo se limita
ao “ato de ensinar”, por vezes, os docentes sdo sobrecarregados com a
elaboracdo de novos projetos, como atividades extracurriculares, de
forma demonstrar a sua qualidade de trabalho. Este excesso de
expectativa de trabalho por vezes decorre da falta de didlogo entre os
docentes e as entidades administrativas, o que resulta na inseguranca

dos docentes,

e Isolamento: a profissdo de docente encontra-se, muitas vezes,

caracterizada pelo fato de ser uma profissdo solitaria. Por um lado, os
15
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educadores optam por preparar as aulas sozinhas, por ser mais rapido.
Por outro lado, fatores como a rigidez de horérios ou a inflexivel rotina

escolar limitam as interagdes sociais.

Adicionalmente aos fatores inerentes a profissdo de docentes, para
gravar a realidade, tem-se vindo a verificar um aumento das tensdes
professor/aluno, resultado da democratizacdo do ensino, e do consequente
aumento da variedade de classes sociais e culturais. Esta heterogeneidade
discente, muitas vezes acarreta problemas de disciplina. Neste contexto, a
escola sente dificuldades em manter uma relacéo pacifica e amigavel, uma vez
gue esses alunos além de a rejeitarem, resistem a sua cultura de forma mais
ou menos violenta. Para agravar ainda mais a situagdo, 0s pais parecem

demitir-se das fungdes que lhes competiam (Lopes, 2001b).

Tendo em vista a panoramica geral da crise que vivem 0s professores,
torna-se fundamental realizar estudos diversificados sobre esta tematica, como
por exemplo: estudos que se centram na formacdo da identidade profissional
dos professores; estudos que se centram nas caracteristicas da identidade
profissional dos professores; ou estudos em que a identidade profissional foi
apresentada pelas histérias contadas ou escritas pelos professores. Estes
estudos sao relevantes na medida em que ajudam a perceber as necessidades
dos professores em inicio de carreira e, também, porque contribui para ajudar a
perceber como se sentem o0s professores nas escolas atuais onde se verifica

constantes mudancas educacionais.

1.3.1. Contexto sociopolitico e educativo da crise de identidade

profissional

Na sociedade atual, o papel de professor tem sofrido alteracdes
profundas. O desenvolvimento criativo, critico e pessoal do professor esta
constantemente a entrar em conflito com as exigéncias sociais de submisséo a
uma ordem estabelecida. Assim tem-se verificado que “criticado e posto em

questao, o professor viu descer a sua valorizacao social’ (Esteve, 1989, p. 10),
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uma vez que as suas acdes e 0 que a sociedade pretende obter ndo sdo

absolutamente coincidentes.

No contexto sociopolitico e educativo atual, o professor, por um lado,
sente que aquilo que est a fazer ndo é reconhecido pelos pais, pelos alunos,
pelo poder politico e pela prépria sociedade, e por outro lado, este défice de
retribuicdo simbdlica e reconhecimento é vivenciado num contexto profissional
onde as tendéncias para o alargamento das contribuicbes que se esperam dos
professores séo reforcadas.

A escola deve permitir proporcionar oportunidades de melhoria social,
bem como, funcionar como prevencdo de um conjunto de fendmenos
exclusivamente sociais (exclusdo social, educacédo rodoviaria, educacao do
consumidor, prevencdo dos desequilibrios ecoldgicos, etc). Por outras
palavras, tem-se assistido, por um lado, a um alargamento das missdes sociais
da escola e, por outro lado, a uma invaséo do social pelo escolar, contribuindo

para uma missdo impossivel da parte dos professores.

Para acentuar o peso da responsabilidade social da escola, e por
consequente dos professores, tem-se verificado que “as familias evidenciam a
carga de responsabilidades que incubem ao professor indevidamente e a
desvalorizacdo na percecdo dos pais da profissdo docente” (Seixas, 1997, p.
96). Deste modo, além da hiperresponsabilizacdo, a familia é a primeira a
culpabilizar, injustamente, os professores quando ocorrem desvios no sentido
negativo. Assim € visivel o aumento das exigéncias mas, paradoxalmente,

estas ndo se traduzem numa maior valorizagao da profissdo de docente.

Com base nos vérios estudos realizados, torna-se evidente que as
questdes sociais também estdo dentro do sistema escolar, sendo necessario
guestionar criticamente a concecao tradicional do papel desempenhado outrora
pelos professores. Tendo em conta as diretrizes impostas pela sociedade, os
professores entram em conflito uma vez que as exigéncias nem sempre
coincidem com as interpretacdes pessoais, instaurando-se uma crise de
identidade.
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A titulo conclusivo, para realcar a existéncia de uma relacéo entre a crise
da normalidade e a crise de identidade dos professores, torna-se importante
parafrasear, Lopes (2002, p. 35), quando afirma que esta crise “esta
intrinsecamente ligada ao fato de a instituicdo escolar ter sido fundamental para
a construcdo da sociedade moderna tal como ela existiu até meados do século
XX. A sociedade moderna baseia-se na escola como elemento regulador
central da nova ordem social, até porque o saber - ou, melhor, o diploma que a
escola confere - € o novo critério de hierarquizacdo social e distingao social”.
Assim, verifica-se que as crises da educacéo refletem as crises da sociedade,
principalmente em situacfes de regressdo econdmica, sociopolitica, ética e

cultural.

O contexto socioecondmico atual também contribui para outro fator
fundamental na crise de identidade dos docentes ou educadores de infancia, a
questdo salarial. Nas ultimas décadas, os salarios dos professores tém

conhecido uma degradacéo acentuada.

A situacdo econdmica vivida pelos professores portugueses,
principalmente os que se encontram em inicio de carreira € bastante limitadora
e, como é fundamental para o equilibrio do orcamento familiar, sendo muitas

vezes o Unico da familia, impde diversas exigéncias, como o trabalho extra.

Neste panorama, Jesus (1996, p. 51) considera que “os salarios de base
dos professores deveriam ser aumentados substancialmente, sobretudo nos
primeiros anos de docéncia, de forma a tornar a profissdo docente
‘competitiva’, comparativamente a outras profissbes para as quais Ssao
necessarias as mesmas habilitagcbes académicas”. Novoa (1995, p. 30), reforca
esta opinido quando afirma que “parece fundamental dotar a profissao docente
dos mecanismos de selecdo e de diferenciacdo, que permitam basear a

carreira docente no mérito e na qualidade”.
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1.3.2. Contexto escolar da crise de identidade dos professores

Nas ultimas décadas tem-se assistido a diversas alteracfes no sistema
educativo, que implicaram algumas mudancas na educagdo escolar e na
profissdo docente. Assistiu-se a passagem de uma educacao de elite para uma
educacdo publica de massas, na tentativa de universalizar e democratizar a
educacdo, 0 que aumentou a heterogeneidade e o numero de alunos nas

escolas, iniciando um processo de massificagdo do ensino.

Esta heterogeneidade discente, por vezes, provoca alguma perturbagao
na relacdo professor/aluno. No entanto, o fenbmeno que maior perturbacdo
incute na relacéo professor/alunos consiste no comportamento destes, assunto
tradicionalmente polémico no ensino pela sua delicada natureza e pela sua

etiologia.

Os professores tém de estar preparados para fato de dentro da sala de
aula, existirem alunos que néo estdo verdadeiramente motivados para a
aprendizagem do que eles tentam ensinar. Deste modo cabe ao professor
atuar no sentido de poder resolver a situacao, detetando o problema em causa
e agir no sentido de um maior acompanhamento, motivagao, diversificacao,

individualizag&o e comunicagéo.

Com a massificagédo do ensino, os professores tém de lidar com todos os
problemas sociais e familiares de que os alunos sédo portadores. As familias,
sendo o grupo primario por exceléncia, encontram-se, na maior parte dos
casos, desestruturada, demitindo-se das suas funcdes educativas e
protectoras. Assim as criancas, “abandonadas, dias inteiros em autogestao,
alvos de maus tratos, vitimas na familia, (...) estdo diminuidos nos seus
afectos, ndo tém exemplos de autoridade paterna, ou entdo vém para a escola
repetir os modelos caseiros que sdo os da agresséo e do insulto” (Carvalho,
2000, p. 96-99). Esta realidade vem intensificar a crise de identidade
profissional dos docentes. Para agravar a situacdo, muito dos alunos né&o
reconhecem o trabalho e esfor¢co dos professores e, em certos casos, negam o

valor desse esfor¢co. Deste modo, além da falta de reconhecimento extrinseco,
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também experienciam a falta de reconhecimento intrinseco na aula,

acentuando a crise de identidade profissional.
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O exercicio da profissdo de docente é bastante complexo e resulta por
um lado da prévia aquisicdo de conhecimentos de conteddos pertencentes ao
dominio do ensino e, por outro lado, da prévia assimilacdo de processos e
praticas que permitem a transmissao desses conteudos. A aquisicdo destes
conjuntos de saberes e de processos, segundo Monteiro (2000), consiste num
reportério cultural, obtido pelo processo de socializacdo e pelo
desenvolvimento pessoal. De forma a compreender o papel da socializagado no
desenvolvimento dos docentes, torna-se fundamental fazer uma abordagem

ampla do conceito de socializacao.

Segundo diversos autores, a socializacdo profissional dos professores
consiste num processo de aquisicdo de valores, atitudes, interesses, destrezas
e os conhecimentos inerentes a cultura do grupo a que pertencem ou aspiram
vir a pertencer (Monteiro, 2000; Ulmann, 2001). Este processo pode ser
analisado com base em duas perspetivas, pode ser encarado numa perspetiva
funcionalista que remete para um paradigma de socializacdo que supde a
apreensdo e interiorizacado passivas a cultura do grupo, ou huma perspetiva
dialética que se situa num paradigma interativo ligado a um processo de
influéncias mdultiplas e com resultados que provocam alteracbes muatuas no
grupo, isto &, o individuo influencia os outros, mas também é submetido aos
efeitos que as acdes dos outros exercem sobre si e que o levam a transformar-

se a Si mesmo.

Na perspetiva funcionalista, a socializacado é imposta por varios agentes
socializadores de normas de comportamento sociais e de padrdes culturais a
interiorizar pelo individuo, assim o0 mesmo passa a ser visto como “produto
social e que em certo sentido, estara condenado a reproduzir a estrutura social
onde ele se desenvolve” (Pinto, 1995, p. 120). Sendo assim, as aspiracdes do
eu, ao nao se conformarem com as exigéncias da sociedade, sofrem os efeitos
da repressao desta. Deste modo, a teoria funcionalista tende “a identificar o fim
do processo socializador com o fim da educacgao formal e com a reproducéao,
respetivamente, de uma sociedade integradora e de compatibilidades ou

dividida e em permanente conflito.” (Seixas, 1997, p. 33).
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A perspetiva dialética € baseada na teoria Piagetiana, que defende a
socializagcdo como um processo dinamico de desestruturacdo e reestruturacéo
de equilibrios coerentes mas provisorios. Segundo Percheron (citado por
Dubar, 1997, p. 31), a socializacdo nao consiste apenas na transmissao de
valores, normas e regras, tal como era defendido pela teoria funcionalista, mas
principalmente no “desenvolvimento de uma dada representacdo do mundo” e,

em particular, num “mundo especializado” como é o educativo.

Esta perspetiva considera o processo de socializagdo interativo, uma vez
que pressupde uma transacdo entre o socializado e os socializadores. Assim,
“na vida de cada individuo parece existir uma sequéncia temporal no curso da
qual este é induzido a tomar parte na dialética da sociedade” (Berger e
Luckman, 1991, p. 174).

Estes autores defendem que o processo de socializacdo se divide em
primério e em secundario. A socializacao primaria ocorre durante a infancia, e a
socializacdo secundaria, processa-se pela vida adulta, no local de trabalho e na
sociedade. A socializacdo secundaria pode funcionar, em alguns casos, como
o prolongamento da primaria resultando numa continuidade harmoniosa, mas,
noutros caso, também podera haver uma rutura, conduzindo a

desestruturacao/reestruturacao da identidade.

Neste contexto, um individuo nunca € dado como completamente
socializado, sendo a dinamica socializadora definida como um processo sem
fim, continuo na vida do individuo que pode passar por varias fases de
dessocializagao, rutura com o modelo de identificag&o (Setton, 2005).

2.1. A socializacdo do docente

O processo de socializagao constitui uma componente essencial para a
construcdo da identidade profissional dos professores. Assim, pode-se afirmar

que a dinamica da construcdo da identidade profissional, resulta de uma
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processo amplo da socializacdo profissional entre os professores e o grupo
social (Setton, 2005).

Para entender a importancia da socializacdo na construgcdo da
identidade profissional dos professores, torna-se fundamental analisa-la no
contexto de preparacdo profissional aos primeiros anos de ingresso na
profissdo que, consequentemente, vai influenciar a socializacdo docente ao

longo da carreira.

O processo de socializacao profissional dos professores, no inicio da
carreira profissional, é atravessado por duas fases distintas mas
correlacionadas, correspondendo a primeira a formacao inicial e, a segunda,
aos primeiros anos de ingresso na profissdo. Alguns autores ainda defendem a
existéncia de uma outra fase que antecede a formacéo inicial, denominada de
socializagdo pré-profissional que representa a socializacdo antecipada. Esta
fase engloba as experiéncias familiares e escolares vividas, onde ja se
construiu uma imagem inconsciente daquilo que o professor sera
profissionalmente. Os estudos efetuados por Tardif (2004) demonstram que o
conhecimento profissional do professor mantém uma continuidade com as
experiéncias pré-profissionais, nomeadamente aquelas que acompanham a

socializacdo primaria e secundaria.

Neste contexto, pode-se inferir que quando o professor inicia a sua
carreira profissional, jA possui determinados pressupostos e valores implicitos
sobre o contexto escolar da escolarizacdo. Este pensamento € corroborado por
Bullough (1989, p. 143) quando afirma que este “saber natural forma uma lente
ou um filtro através do qual o professor observa a sua formacgéo, pelo que as
ideias, os conceitos e até os skills que ndo se encaixam nas representacdes do
professor principiante (constituida por dados por ele aceites como correctos e
adequados) e que ndo sao capazes de induzir uma interiorizacao atraves de
praticas ou experiéncias que inequivocamente demonstrem o seu valor, sdo
imediatamente postos de parte, enquanto que as ideias que confirmam o ego

sdo valorizadas e vistas como crediveis”.

Na verdade, os professores ensinam como viram ensinar, ou seja, O

modo como 0s professores ensinam tem mais impacto nos futuros professores
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do que aquilo que eles ensinam. Uma vez que, “ao iniciar a atividade docente,
de forma autdnoma, os professores ndo se sentem preparados para enfrentar
as realidades da escola e da sala de aula (que atribuem a discrepancia
teoria/prética) e evocam a sua experiéncia enquanto alunos para resolver as

dificuldades diarias com que se vao confrontando” (Flores, 2003, p. 148).

O periodo inicial da carreira de um docente € marcado por inUmeras
expectativas, entusiasmos, problemas, tensdes e desafios. Assim, neste
periodo, o docente muda de posicdo, passa de aluno para professor. Esta
situacdo acarreta sentimentos de incerteza em relacdo a capacidade para
assumir o seu papel e fazer frente aos desafios da atividade profissional que
esta iniciando. Sarmento (1994, p. 63) retrata esta realidade quando afirma que
“0 jovem professor, imbuido do ‘idealismo’ dos ideais pedagdgicos apreendidos
na sua formacgéo inicial e ‘seduzido’ pela perspetiva de transformar o mundo
educacional de acordo com esses ideais, chega a escola e encontra um
‘mundo fechado’, dominado por regras, orientacées, solicitagbes e habitos que

desmentem aquelas perspetivas iniciais. Sofre, assim, o choque da realidade”.

De acordo com este panorama, acentua-se a importancia do processo
de socializacdo profissional, em particular no diz respeito a interacdo entre o
futuro professor e aqueles que o rodeiam (colegas, alunos, professores,
supervisor, etc.). Os supervisores, também denominados de amigos criticos ou
colaborativos, sdo muito importantes nesta fase profissional do docente, uma
vez que influenciam ao nivel das praticas de ensino dos professores no
dominio da sua filosofia educacional, conferindo assim um acompanhamento
no dominio do planeamento, da acdo e da reflexdo guiada (Jacinto e Sanches,
2002, p. 99).

Com base em tudo o que foi dito, pode-se constar que o periodo inicial
na profissdo corresponde a uma fase de intensa aprendizagem, em que 0s
professores desenvolvem novos conhecimentos em varias areas,
procedimentos e rotinas. Deste modo, € também um periodo de forte reflexdo
sobre a identidade profissional e, até mesmo, pessoal, que vai ser
determinante no desenvolvimento profissional do docente ao longo da sua

carreira. No entanto é de salientar, que a socializacdo do professor ao longo da
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vida, enquanto profissional, depende de varios aspetos contextuais que sao, no
entanto, indissociaveis da sua condi¢cado de pessoa e também dos fatores com

gue se relaciona o seu trabalho: pessoais, sociais e institucionais.

A titulo conclusivo, a construcdo da identidade profissional, corresponde
ao processo de comunicacdo ou de socializacdo que a produz, enquanto
‘resultado simultaneamente estéavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo
e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
em conjunto, constroem os individuos e definem as instituicées” (Dubar, 1997,
p. 105).

2.2. A socializacdo como um processo de colaboragédo na

formacgé&o continua dos docentes

Diversos estudos tém reconhecido a complexidade da profissdo de
docente, o que leva a necessidade de uma formacdo continua ao longo da
carreira. Deste modo, Day (1999, p. 84), considerando a complexidade da
pratica, afirma que para os professores continuarem ‘a desenvolver-se
profissionalmente tém de envolver-se em diferentes tipos de reflexdo, na
investigacdo e na narrativa, ao longo de sua carreira, e serem apoiados para

enfrentarem os desafios que tal empreendimento implica”.

A importancia da socializacdo advinda da integragdo em grupos
colaborativos, foi inicialmente defendida por Vygotsky (1989), que defende que
as atividades realizadas em grupo, de forma conjunta, conferem vantagens,
gue ndo estariam disponiveis em ambientes individualizados. Esta realidade
assume especial importancia, no ambiente educativo, uma vez que, 0S

professores sofrem de caréncia de apoio (Parrilla e Daniels, 2004).

Seguindo esta linha de pensamento, Bolzan (2002, p. 27), também
defende que a reflexdo sobre a pratica dos docentes ganha relevancia se for
realizada de forma compartilhada e continua em grupos colaborativos, refletir

“sobre a pratica pedagdgica parece ser um dos pontos de partida, pois
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compreender o processo de constru¢do de conhecimento pedagogico de forma
compartilhada implica compreender como se constitui esse processo no
quotidiano escolar, local de encontros e desencontros, de possibilidades e
limites, de sonhos e desejos, de encantos e desencantos, de atividade de
reflexdo, de interacdo e de mediacdo nessa construcdo que nao € unilateral,
mas acontece a medida que compartilhamos experiéncias, vivéncias, crencas,
saberes, etc. num crivo que ndo se esgota, ao contrario, se desdobra, se

modifica, se multiplica, revela conflitos e se amplia”.

Este autor também defende que num grupo, a “construcdo
compartilhada de conhecimento favorece a autonomia dos participantes,
possibilitando a eles irem além do que seria possivel, se estivessem
trabalhando individualmente” (Bolzan, 2002, p. 63). Por outras palavras, os
docentes ficam mais capacitados para a realizacdo de atividades com mais
autonomia, devido ao fato de terem participado em atividades colaborativas.
Assim, a integracdo dos docentes em grupos colaborativos torna-se uma
socializacéo relevante na construcao de identidade profissional, na medida em
que num grupo colaborativo “a resposta aos desafios da realidade problematica
€ j& a acdo dos individuos sobre ela, para transforma-la” (Freire, 2005, p. 193)
como tal, a aprendizagem € pessoal, mas tem lugar nos contextos sociais e
nas relagbes interpessoais, emergindo da comunicagdo entre participantes
Skovsmose (2007).

Em suma, um grupo colaborativo representa um espaco de interagéo, de
trocas de experiéncia e de construcdo de conhecimentos, contribuindo para a
forma como o professor se relaciona com esses conhecimentos, e constréi sua

identidade profissional.

Diversos estudos demonstram que as praticas de estudo, reflexdo e
investigacdo dos grupos colaborativos, conferem aos professores, em especial
em inicio de carreira, uma formacgéo continua num paradigma que coloca como
centro de preocupacdo o desenvolvimento profissional dos docentes
participantes. Este pensamento é corroborado por Pacheco e Flores (1999, p.
135) que afirmam que a “ formacao continua deve potencializar a colaboragéo

dos diversos atores do sistema educativo e a realizacdo de projetos de
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investigagéo-acdo-formacgédo orientados para o desenvolvimento profissional do

professor”.

Apesar das vantagens da socializagdo nos grupos colaborativos,
verificam-se algumas dificuldades para a constituicdo de préaticas colaborativas
entre professores, uma vez que “diversos estudos confirmam a existéncia de
uma cultura individualizada, muito longe de uma cultura de colaboragdao, em
qgue o professor cumpre uma tarefa que lhe esta atribuida, ndo tendo por habito
partilhar as duvidas, os problemas surgidos no quotidiano escolar. Uma outra
concecdo de formacdo continua sO sera possivel se o0s professores
reconhecerem aos outros professores a capacidade de discussdo dos

problemas que Ihes sdo comuns” (Pacheco e Flores, 1999, p. 135).
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E um fato aceite que a supervisdo pedagdgica na formacdo de
profissionais ligados a docéncia e a formacado inicial assume um papel
fundamental para a qualidade profissional dos docentes. A supervisdo possui
uma acdao reguladora e formativa de educadores cooperantes, na qual a funcao
do supervisor € de grande importancia e encontra-se sistematicamente

desafiada pelos educadores.

As atividades que envolvem o0s supervisores institucionais e 0s
docentes, onde se confrontam praticas e situacdes educativas através da
participacdo critica, do questionamento e do compromisso perante a resolucao
dos problemas, tornam possivel uma aprendizagem colaborativa e a inovacéo
no modo de pensar e de agir. Seguindo esta linha de pensamento, Oliveira-
Formosinho (2002a), afirma que além de serem momentos de construgédo
participada na comunidade de pratica, que transformam as experiéncias em
aprendizagens individuais e coletivas, criam também a identidade profissional

dos agentes educativos.

Neste contexto “fazer supervisdo implica olhar de uma forma
abrangente, contratualizadora, interpretativa e prospetiva. Um bom supervisor
lanca o seu olhar entre o passado e o futuro, joga-o no presente; dirige-o para
os professores, mas relanca-o para os alunos destes; focaliza-o na sala de
aula, mas abre-o para outros contextos que estabelecem relacdes ecoldgicas
interactivas; preocupa-se com o desenvolvimento individual dos professores,
mas considera o papel que, no seu conjunto, desenvolvem na educacdo e
socializacdo das criancas e dos jovens. A multiplicidade destes olhares e a
coeréncia da sua abrangéncia justificam a presenca de uma viséo de qualidade

superior, de uma supervisdo” (Alarcao, 1995, p. 5).

Para uma melhor compreensao do papel e importancia do supervisor é

importante fazer uma contextualizacdo do conceito de superviséo.

30



Parte | — Revisao da Literatura

3.1. Conceito de superviséo

O conceito de supervisao tem vindo a evoluir ao longo dos tempos,
dependendo da cultura e da sociedade a que se refere, podendo apresentar
diferentes designacdes. Segundo Alarcdo e Tavares (2003), consiste num
processo continuado, no ambito de uma orientagdo profissional e que tem
como objectivo o desenvolvimento humano e profissional. “A supervisdo é o
processo em que o professor, em principio, mais experiente e mais informado,
orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento

humano e profissional” (Alarcéo e Tavares, 2003, p.16).

A definicdo acima referida € uma das mais abrangentes para o conceito
de supervisdo. No entanto, para entender a nocao polissémica de superviséo,
torna-se necessario estudar os varios modelos de accao supervisora. Uma vez
que 0 processo de supervisdo € constituido por uma série de modelos
diversificados, uns que privilegiam a aprendizagem das criangas, outros
colocam o enfoque no papel do professor/educador, outros ainda
responsabilizam o supervisor por determinados papéis mais ligados a
construcdo do conhecimento ou ao percurso reflexivo  dos

professores/educadores.

3.2. Modelos de supervisao

Diversos autores referem a importancia da supervisdo e dos varios
papéis atribuidos ao supervisor. As diferentes perspetivas alertam para que
sejam contemplados “futuros modelos de supervisdo”, focados nha
aprendizagem e que demonstrem que, se por um lado a “melhoria do ensino
leva a melhoria da aprendizagem”, por outro, demonstrem também, que ‘a
supervisdo otimiza a aprendizagem” (Tracy, 2002, citado por Oliveira-
Formosinho, 2002b, p. 83-85).
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Os modelos de supervisdo sdo muito variados, sendo apenas referidos
alguns modelos. A titulo de exemplo, o conceito de supervisdo diferenciada de
Glathorn (1984, citado por Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 44), que “defende a
seleccdo de opcgdes por parte dos professores” em que o autor se centra
sobretudo na capacidade do supervisor, de assistir e ndo de avaliar, embora
sem perder o controlo do processo. Deste modo o0 supervisor analisa “0s meios
pelos quais os comportamentos do professor facilitam ou impedem a
aprendizagem do aluno”. Este autor caracteriza a supervisdo em quatro
opcbes, sendo estas “supervisdo clinica”, “desenvolvimento profissional
cooperativo”,  “desenvolvimento  auto-direcionado” e  “monitorizacéo
administrativa”. No caso dos autores Sergiovanni e Starratt (1993, citado por
Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 58-62), estes definem a supervisdo como um
percurso com cinco etapas, que vai desde a “supervisdo clinica”, “supervisdo
colegial”’, “supervisdo auto-direcionada”, “supervisao informal” e, por ultimo,
“supervisdo baseada na pesquisa’. Dentro das referidas, a Ultima também pode
ser designada por “investigacdo-accao”, a qual defende que “o professor seja
um observador da sua propria instrugdo”, exigindo um elevado nivel de reflexdo
e andlise. Por ultimo, Pajak (1993, citado por Oliveira-Formosinho, 2002b, p.
55) ainda refere um modelo desenvolvimental-reflexivo, o qual defende que “a
pratica profissional tem origem na capacidade do professor para aprender a
partir da experiéncia, refletindo criticamente sobre as suas préoprias acées”.

Analisando todos os modelos, verifica-se o aparecimento de um novo
modelo designado de “modelo do professor-como-supervisor’ ou “modelo de
autosupervisdo”, que se caracteriza como “uma supervisdo personalizada e
difusa, com os professores assumindo colaborativamente a responsabilidade
pela andlise e melhoramento do seu desempenho e do desempenho dos seus
alunos (Tracy, 2002, citado por Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 85).

Com base nos exemplos acima referidos e, de acordo com Oliveira-
Formosinho (2002b) é possivel constatar-se que o0 processo de supervisdo
baseia-se nas seguintes premissas: i) a escola € uma comunidade constituida
por elementos que sdo aprendizes ao longo de todo o ciclo de vida; ii) os
professores sdo capazes de assumir responsabilidades pelo seu

desenvolvimento, de se auto-dirigirem e de se auto-supervisionarem, quando
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tém acesso a recursos e mecanismos de acompanhamento adequados; iii) 0
ambiente organizacional global, no qual os professores trabalham, determina o
seu desempenho; e iv) as criancas aprendem melhor e sdo motivadas pela

colaboracédo com os outros.

A titulo conclusivo, pode-se constatar que os modelos de supervisdo
completam-se, na medida em que cada um valoriza aspectos significativos da
pratica supervisora, que em conjunto demonstram a complexidade e exigéncia

desta tarefa.

3.3. Funcdes do supervisor

Na sua esséncia, 0 supervisor possui papel de acompanhar a
caminhada da pratica pedagdgica e de incentivar educadores cooperantes e
estagiarios a manterem a vontade de aprender ao longo da vida. Deste modo,
devem possuir capacidades para “provocar a discussdo, o confronto e a
negociagdo de ideias, fomentar e rentabilizar a reflexdo e a aprendizagem
colaborativas, ajudar e organizar o pensamento e a accdo do colectivo das

pessoas individuais” (Alarcdo e Tavares, 2003, p.149).

Uma vez que a supervisdo tem como objetivo “o desenvolvimento
qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela realizam o seu trabalho de
estudar, ensinar ou apoiar a funcéo educativa por intermédio de aprendizagens
individuais e coletivas, incluindo a formacdo dos novos agentes” (Alarcao e
Tavares, 2003, p. 144), ao supervisor compete fazer a ponte entre as
instituicbes de ensino superior e as instituicdes cooperantes (escolas/jardins de
infancia), de forma a incentivar a mudanca e a melhoria da préatica ajudando a

diagnosticar as realidades e a ultrapassar problemas.

Ao permitir a articulagcdo entre a teoria e a pratica, proporciona o
aprofundamento de tépicos, sendo capaz de rasgar os horizontes pedagdgicos
e sociais, uma vez que também possui uma importante funcdo socializadora,

na medida em que ajuda a criar redes de solidariedade e interdisciplinaridade
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dentro e fora da propria escola, alargando assim os horizontes dos seus

interlocutores e criar pontes para o futuro e para o desconhecido.

Este pensamento € defendido por Jaques Delors (1996), no relatério das
Nacdes Unidas: “Devemos cultivar, como utopia orientadora, o propésito de
encaminhar o mundo para uma maior compreensdo mutua, maior sentido de
responsabilidade e maior solidariedade, na aceitacdo das nossas diferencas
espirituais e culturais. A educacdo, permitindo o acesso de todos ao
conhecimento, tem um papel bem concreto a desempenhar no cumprimento
desta tarefa universal: ajudar a compreender o mundo e o outro, a fim de que

cada um se compreenda melhor a si mesmo” (Delors, 1996, p. 44).

A funcdo de um supervisor também deve ser manifestada de uma forma
colaborativa, ndo avaliadora, de modo a que a supervisdo ndo seja reduzida a
um “mero processo de fiscalizacdo em que o supervisor fora e dentro da sala
de aula esquadrinha e inspeciona com um olhar superior a atividade de

qualquer outro professor” (Alarcao, 2003, p.120).

Deste modo, o supervisor deve ser um profissional experiente,
possuindo uma forma de agir “inteligente, responsavel, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé 0 que se passou antes,
0 que se passa durante e 0 que se passara depois, ou seja, de quem entra no

processo para o compreender por fora e por dentro” (Alarcao, 1995, p. 47).

Com base no que foi dito, verifica-se a necessidade de existir uma
relacdo de empatia e cumplicidade, uma vez que ambos se esforcardo por se
conhecerem cada vez melhor e trabalharem em conjunto. Aprofundando
conhecimentos, tracando prioridades de acédo, formulando intencdes, refletindo
sobre as préticas, ajustando estratégias, analisando as reac¢bes e 0
desenvolvimento das criancas, para assim progredir no crescimento como
pessoa e profissional e assim ajudar as criancas a crescerem também na sua
individualidade. A importancia desta relagdo de intimidade encontra-se bem
descrita por Alarcao (1995, p. 47): “Atento a riqueza ou inibicdes provenientes
das suas experiéncias passadas, aos seus sentimentos, as suas percecoes e a
sua capacidade de autoreflexdo, o supervisor ndo sera aquele que da receitas

de como fazer, mas aquele que cria junto do professor, com o professor e no
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professor um espirito de investigagdo acdo num ambiente emocional positivo,
humano, desencadeador do desenvolvimento das possibilidades do professor,

pessoa, profissional”.

Segundo um estudo de Glickman (1985), é possivel identificar dez

atitudes importantes presentes na figura do supervisor, sendo elas:
)] Prestar atencao;
i) Clarificar;
iii)  Encorajar;
iv)  Servir de espelho;
V) Dar opiniéo;
Vi) Ajudar a encontrar solugdes para o problema;
vii)  Negociar;
viii)  Orientar;
ix)  Estabelecer critérios;

X) Condicionar.

Adicionalmente a estas atitudes, de uma forma sintetizada, a acdo dos
supervisores pode estender-se a varios niveis, tais como: integracdo dos novos
professores; profissionalizacdo dos professores vinculados; e até formacao
continua dos responsaveis pela gestdo intermédia (grupos que formem uma

comunidade de profissionais em desenvolvimento e em aprendizagem).

Segundo, Oliveira (2000), os supervisores sdo uma parte integrante da
escola e sdo responsaveis por dinamizar iniciativas com vista a melhoria da
qualidade da educacdo, incluindo também a formagdo e a avaliacdo dos
recursos humanos, conforme o projeto de escola. E fundamental as escolas
possuirem supervisores dotados de competéncias civicas, técnicas e humanas,

as quais se agrupam em: “‘competéncias interpretativas” que possibilitam a
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realidade em varios sectores e detetam desafios emergentes relativos a escola,
a educacao, a formacdo; “competéncias de analise e avaliagdo” abarcam
projetos, iniciativas, situacdes, e desempenhos; “competéncias de dinamizacao
de formag&o” englobam as comunidades colaborativas dando-lhes apoio e
estimulo; “competéncias de comunicacdo e de relacionamento interpessoal’,
sdo importantes para mobilizar as pessoas, gerir conflitos e criar empatia
necessaria para um relacionamento construtivo (Alarcdo e Tavares 2003, p.
151).

De uma forma sucinta, o supervisor possui uma funcéo de facilitador do
desenvolvimento e da aprendizagem dos professores em formacao inicial e
continua, individual e em grupo, com efeitos a ter na aprendizagem e no

desenvolvimento dos alunos.

O papel de supervisor implica uma grande responsabilidade e
conhecimento no  desenvolvimento de  é&reas cientificas como
consciencializacdo do modo como os adultos aprendem e se desenvolvem, o
refinamento de técnicas de observacédo, avaliacdo e dindmica de grupos, novos
conhecimentos na gestdo de recursos e de estratégias de desenvolvimento

profissional, e os progressos em termos de desenvolvimento curricular.

Assim, o professor ou educador encontrard no supervisor, uma pessoa
capaz de o motivar a refletir sobre a sua prética a luz da teoria aprendida e
discutida. Na verdade, o supervisor consiste, basicamente, num amigo critico
que confronta-os com as suas dificuldades e ajuda-os a descobrirem as
solugdes. Orienta-os nas suas reflexdes de tal forma que, estas se véao
tornando um elo de ligacéo entre a teoria e a pratica, numa dinamica interativa

em que nao é alheio o autoconhecimento cada vez mais aprofundado.

3.3.1. Conceito de amigo critico

No contexto educativo, o processo de avaliacdo e desenvolvimento da
qualidade, desenrola-se em colaboracao, a partir de atores internos (criangas,

profissionais, pais), eventualmente apoiados por atores externos (amigos
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criticos, formadores em contexto), baseado numa construcdo contextual,
dindmica e evolutiva. O papel do amigo critico (ou do formador em contexto)
gue apoia a reconstrucdo da qualidade tem-se revelado muito eficaz (Bertram e
Pascal, 2004; 2006).

O papel do amigo critico € desempenhado por um educador que
colaborativamente reflete na acdo documentada e faz dessa reflexdo um
espaco de aprendizagem e desenvolvimento. E um processo é dificil mas é

possivel, e que reverterd em ganhos para os educadores e as criangas.

De acordo com Costa e Killick (1993, p. 22), um amigo critico consiste
numa “pessoa de confianca que coloca questdes provocadoras, fornece dados
para serem examinados através de outros olhares e critica o trabalho de outra
pessoa como amigo. Um amigo critico leva tempo para compreender
totalmente o contexto do trabalho apresentado e os resultados que a pessoa ou

0 grupo procura atingir. O amigo € um apoiante do sucesso desse trabalho”.

De uma forma mais ampla, o amigo critico foi definido por Van der
Velden et al. (2009) como alguém que: i) tem como objetivo fazer com que os
projetos tenham éxito; ii) procura uma aproximacao informal, de um amigo, com
olhar critico; iii) facilita amigavelmente, uma analise honesta e critica, bem
como reflexdes profissionais entre elementos da equipa de projeto; e iv)

mantém a confidencialidade, a franqueza, a sensibilidade e independéncia.

Um amigo critico ndo deve ser visto como um fiscalizador ou inspetor,
mas sim como incentivador a reflexdo, ou seja, um dispositivo de formacao,
nao como transmissor de saberes, mas como catalisador e mediador, apoiando

a reformulacéo das questdes, numa atividade pedagdgica (Jorro, 2006; 2009).

Assim, o amigo critico “é alguém que aceita desafios intelectualmente
estimulantes e faz perguntas incomodas (...) que ndo impbe os seus pontos de
vista, mas que «obriga» 0s professores a tomar decisbes, que provoca a
discussdo mas nao deixa que ela se arraste por tempo indeterminado, capaz
de lidar com a ambiguidade sem criar conflitos. E, por Gltimo, alguém que
suscita o desenvolvimento profissional dos que participam na avaliacdo” (Alaiz
et al., 2003, p. 78).
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Em suma, depreende-se que o0 amigo critico € peca fundamental no
processo da autoavaliagdo no desenvolvimento profissional, como tal, deve ter
um perfil capaz de gerir a incerteza, os conflitos e a ambiguidade inerentes a
autoavaliacdo. Uma vez que numa sociedade em constante mudanca, onde o
conhecimento cresce exponencialmente, acentua-se uma dificuldade do
ambiente educativo autoavaliar-se, deste modo, 0 recurso a um amigo critico

torna-se uma mais-valia.

3.3.2. Competéncias-chave de um amigo critico

O amigo critico possui um papel muito complexo no processo educativo,
como tal, as suas competéncias-chave variam de acordo com o que a situacéo
de acdo exige. De acordo com as competéncias do amigo critico, ele fica
capacitado de descrever um ato de trabalho, resultando numa situacéo
avaliativa. Este gesto avaliativo é muito importante para 0os amigos criticos,
porque revela uma atitude simbdlica da preocupacdo de transmitir ao avaliado
os valores da acéo.

Para avaliar a situacao e determinar o curso de agdes a seguir, 0 amigo
critico, tem de possuir competéncias teéricas, metodoldgicas, de engenharia
pedagogica, semidticas e éticas. Tedricas, porque um amigo critico tem de
conhecer os modelos teoricos de avaliagdo, ainda que o conhecimento teérico
ndo consista num fim por si mesmo. Metodolégicas porque a diversidade das
praticas avaliativas acompanha a exigéncia de validacao e fiabilidade de dados
obtidos. De engenharia pedagdgica, quando o pratico visa evitar confundir as
finalidades do projeto que sera objeto de avaliagdo. Semidticas, revelando a
capacidade de escuta e observacao, incluindo a observacdo compreensiva de
situacdes. E, por ultimo, éticas uma vez que compreende erros fazendo dele
uma questdo coletiva, acompanhando iniciativas e inovagdes, aceitando

questionar novamente o proprio dispositivo de avaliagédo (Jorro, 2006).

As competéncias-chave do amigo critico devem reger-se por trés

grandes principios definidos por Leite (2000):
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e Trabalhar com as pessoas comprometidas na procura de soluc¢des, mais

do que intervir nelas;

e Contribuir para o desenvolvimento de ideias criativas e inovadoras, em

vez de limitar-se a ser uma ajuda para a aplicacdo de férmulas externas;

e Constituir um elemento de articulacéo entre a teoria e a pratica, ou seja,
entre o conhecimento cientifico especifico e o0s aspetos e o0s

profissionais responsaveis pela sua incorporacao nas praticas.

De seguida séo sintetizados alguns dos papéis dos amigos criticos na
escola, bem como as competéncias-chave mais relevantes para cada um

deles:

e Conselheiro cientifico: da conselhos uteis; d4 uma ideia clara dos
pontos fortes e fracos da escola; informa relativamente a materiais sobre
autoavaliacdo e desenvolvimento escolar; da orientacdes claras sobre
como implementar propostas; e cria qualidade através da reflexdo, apoia
na metodologia,;

e Organizador: modera as reunides; estrutura o processo; da orientacées
para acles; prepara as reunides ou atividades que envolvem toda a

escola; define objetivos e discussdes estratégicas;

e Motivador: encoraja e da confianca; cria um sentimento de importancia
do projeto para a escola; € exigente; torna a autoavaliacdo
compreensivel; promove atividades de continuacado; ajuda a focalizar e a

ultrapassar conflitos;

e Facilitador: gere emocdes; ajuda a manter o equilibrio entre questbes
pessoais e questdes profissionais; e da énfase aos aspetos de contexto

no processo de aprendizagem na escola,

e Supervisor dos educadores/docentes em formacéo inicial e
continua: acompanha a caminhada da pratica pedagogica; ajuda a

diagnosticar as realidades e a ultrapassar problemas; desenvolve
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estratégias baseadas na reflexdo e discussdo de praticas; elabora

avaliagcbes; e faz uma aprecia critica do trabalho dos participantes.

O ultimo papel referido assume uma especial importancia, uma vez que
consiste no objeto de analise deste estudo. O amigo critico, ao aplicar as suas
competéncias no papel de supervisor de educadores ou docentes, permite
desenvolver um novo significado a préatica educativa. Em conjunto com o0s
educadores, formulam tarefas e as atividades a serem desenvolvidas na sala
de aula. Deste modo, ajuda também a produzir novos sentidos e a avaliar a
experiéncia de cada um, potencializando o desenvolvimento profissional e a
constituicdo de identidades profissionais dos participantes, sobretudo dos

professores em inicio de carreira (S4-Chaves, 2000).

Na verdade, um amigo critico, representa o que o proprio nome indica,
um amigo muito presente que estimula o dialogo e a reflexdo, que permite ao
educador, a0 mesmo tempo em que ensina, aprender, pesquisar e

desenvolver-se profissionalmente.

Neste contexto, a atividade do amigo critico, visa 0 desenvolvimento e a
aprendizagem dos docentes. Assim compete-lhes, a tarefa designada “como
facilitador de aprendizagens ou como gestor de aprendizagens e que exerce
uma influéncia direta sobre uns e indireta sobre outros” (Alarcao e Tavares,
2003, p. 6).

Assim, a supervisdo do amigo critico, deve ser considerada a dois
niveis. Num primeiro nivel, a formacédo e desenvolvimento profissional dos
educadores ou docentes e num segundo nivel o desenvolvimento das
capacidades de organizacional e melhoria das condigbes de vida na escola.
Como refere Alarcdo e Tavares (2003, p. 144), a supervisdo abrange “a
formacéao (inicial e continua) e o desenvolvimento profissional dos agentes da
educacdo e a sua influéncia no desenvolvimento dos alunos e o
desenvolvimento e aprendizagem organizacionais e 0 seu impacto na vida das

escolas”.
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4.1. A supervisdo no desenvolvimento profissional e

organizacional dos docentes

O conceito de supervisao, particularmente, quando aplicado ao recurso a
amigos criticos, tem vido a alterar-se consideravelmente, desde apenas um
professor mais experiente que orienta outro professor no inicio da carreira, para
um ambito de melhoria do processo de ensino/aprendizagem na sala de aula,
organizando materiais necessarios, analisando metodologias, numa
monitorizacdo e reflexdo sisteméticas, até uma conceptualizacdo mais lata no
sentido de organizar, gerir, encorajar e apoiar qualquer acao reflexiva de todos

os participantes da comunidade educativa.

Neste contexto, a escola surge como espaco de aprendizagem e
formacdo continua. Onde todos os profissionais em exercicio (professores,
educadores, auxiliares, e outros que lidam de perto com criangas pequenas),
sdo determinantes para a qualidade da escola, na medida em que todos eles
colaboram na resolucédo de problemas, numa atitude de partilha e reflexdo e
numa busca permanente de solucdes para os problemas reais daquele

contexto (Oliveira-Formosinho, 2002b).

Alarcdo (2003) destaca duas variaveis da supervisdo dos amigos
criticos: o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional,
qgue influenciam ndo sé a qualidade das aprendizagens dos alunos, como

também a qualidade de vida das escolas.

Assim, “a supervisdo deve ser vista, ndo simplesmente num contexto de
sala de aula, mas no contexto mais abrangente de escola, como lugar e tempo
de aprendizagem para todos (criancas e adultos, alunos e professores,
profissionais e auxiliares) e como lugar e tempo de aprendizagem para si
propria, como organizacdo qualificante que, também ela aprende e se
desenvolve” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 18).

Chiavenato (2004) vem ao encontro desta teoria, uma vez que para este

autor, os processos de desenvolvimento profissional envolvem duas fases que
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culminam numa terceira: 0 ensinamento e o desenvolvimento pessoal, que
resultam no desenvolvimento organizacional. Embora as duas primeiras fases
possuam meétodos similares, apresentam perspetivas diferentes, ou seja, o
ensinamento é o processo de desenvolver qualidades nos recursos humanos
para habilita-los a serem mais produtivos e contribuirem melhor para o alcance
dos objetivos organizacionais, no presente. Por outro lado, o desenvolvimento
pessoal visualiza geralmente os cargos a serem ocupados futuramente na
organizacdo e as novas habilidades e capacidades que serdo requeridas.

Ambos constituem processos de aprendizagem.

Assim, pode-se afirmar que o desenvolvimento acontece tanto pela
aprendizagem individual quanto pela aprendizagem coletiva. Pois o0
crescimento e as transformacfes pessoais vao depender da estrutura
organizacional que proporcione tais mudancas e também da interacdo e
participacdo ativa dos membros da organizacao no processo de construcdo de
conhecimento. Este fato demonstra a importancia do desenvolvimento

organizacional das escolas.

De fato, Senge (1998, p. 15) defende que “uma organizacdo capaz de
atuar de maneira ativa e produtiva que continuamente aprimora sua
capacidade esta na condicdo de aprendizagem”. Também defende que deve
existir um encorajamento e um estimulo para criagdo de organizacbes que
aprendem, sendo estas as que desenvolvem uma capacidade continua de se

adaptar e mudar.

As escolas, de acordo com esta teoria, deveriam ter um
desenvolvimento organizacional baseado em quatro fatores: modelos mentais
(individual), dominio pessoal (individual), visdo compartilhada (coletivo) e
aprendizagem em grupo (coletivo) e em cada uma delas desenvolvendo um

“pensamento sistémico” (Bitencourt, 2004, p. 22).

~

Ao adaptar estes conceitos a realidade educativa é possivel entédo
constatar que o processo de melhoria da escola implica o envolvimento,
partilha, colaboracdo e responsabilizacdo dos professores em tarefas

respeitantes ao desenvolvimento curricular, bem como tomadas de deciséo
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coletivas, que tém em vista a compreensao e resolucdo dos problemas reais

daquele contexto e as necessidades e progresso dos alunos.

Assim, a supervisdo esta intimamente interligada com desenvolvimento
profissional e o desenvolvimento organizacional, uma vez que é “centrada nos
problemas identificados nos contextos de trabalho e desenvolvida nos
contextos organizacionais podera resolver esses mesmos problemas, e
promover um desenvolvimento profissional ancorado e sustentado num

desenvolvimento organizacional” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 13).

Atualmente, a qualidade dos servi¢cos educativos representa um grande
desafio que a sociedade coloca as escolas. Sendo portanto fundamental,
melhorar a pratica pedagodgica dos professores e candidatos a professores e 0s
contextos educativos onde ela decorre. O desenvolvimento profissional espelha
a realidade em que se insere e as prioridades que ai se estabelecem, tal como
refere Joyce e Showers (1988): “o desenvolvimento profissional conota uma
realidade que se preocupa com 0s processos (levantamento de necessidades,
participacdo dos professores na definicdo da agdo), os conteudos concretos
aprendidos (novos conhecimentos, novas competéncias), 0s contextos da
aprendizagem (formacéo centrada na escola), a relevancia para as praticas
(formacdo centrada nas praticas) e o impacto na aprendizagem dos alunos”

(cit. Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2000, p. 43).

Em suma, é possivel constatar que “o desenvolvimento profissional dos
professores e para o desenvolvimento institucional das escolas em que estes
se inserem, escolas que, tal como os professores, devem ser reflexivas”
(Alarcédo, 2001, p. 22).

4.2. A formacdo e aquisicdo de competéncias no
desenvolvimento profissional nos contextos

educativos

De forma a compreender o processo de desenvolvimento profissional,
bem como, as implicagGes inerentes da formacdo continua e a aquisi¢do de
competéncias, no mesmo processo, torna-se importante fazer uma
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contextualizacdo do conceito de desenvolvimento profissional. Sendo de
salientar que quando se refere ao desenvolvimento profissional, este
compreende o desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento organizacional

que Ihe estédo associados.

O desenvolvimento profissional, segundo Day (2001, p. 20-21), é

definido da seguinte forma:

“O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as atividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do individuo,
do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a
qualidade da educacdo na sala de aula. E o processo através do qual os
professores, enquanto agentes de mudanca, revém, renovam e
ampliam, individual ou coletivamente, o0 seu compromisso com 0S
propdésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacéo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das

suas vidas profissionais.”

O desenvolvimento profissional € um processo complexo, continuo e
pode ser encarado em diversas perspetivas. Segundo Howey (1985) no
desenvolvimento profissional dos docentes, pode-se identificar seis dimensdes:
i) o desenvolvimento pedagdgico relacionado com o aperfeicoamento do ensino
pela parte do professor através de atividades cujos focos serdo determinadas
areas do curriculo, competéncias relacionadas com a instru¢do ou com a
gestado da turma; ii) o desenvolvimento do conhecimento e da compreensao de
si mesmo visando a construcdo de uma autoimagem equilibrada e a
autorealizacgdo; iii) o desenvolvimento cognitivo relacionado com a aquisi¢ao de
conhecimentos e de estratégias de processamento de informagédo; iv) o
desenvolvimento tedrico baseado na reflexdo sobre a pratica docente; v) o
desenvolvimento profissional através da investigacdo; e vi) o desenvolvimento

da carreira com a ado¢&o de novos papéis docentes.
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Por outro lado, de acordo com Garcia (1999), o desenvolvimento
profissional poderia ser dividido em: i) profissional autbnomo; ii) baseado na
reflexdo, apoio mutuo e superviséo; iii) através do desenvolvimento e inovagéo
curricular, formacdo no centro, desenvolvimento de projetos de inovacao
curricular e desenvolvimento dos professores centrado nas escolas; iv) através

de cursos de formagao; e v) através da investigacao.

J4 de uma forma mais sucinta, Alonso (1999) apresenta as seguintes
perspetivas de desenvolvimento profissional: i) baseado na aquisicdo de
competéncias, skills e conhecimentos (de que sdo exemplos as formacdes, 0s
cursos); i) autoconhecimento e desenvolvimento pessoal que inclui a
aprendizagem adulta, as etapas de desenvolvimento psicolégico e os ciclos de
vida; iii) centrado no contexto, incluindo a inovacdo e a aprendizagem

organizacional.

Diversos autores defendem que a formacdo dos docentes deve ser
entendida como um processo pessoal, permanente e continuo, que envolve
multiplas etapas e instancias formativas. Além do crescimento pessoal ao longo
da vida, compreende também a formacdo profissional durante a formacédo

inicial e o desenvolvimento profissional (Craveiro, 2007; Passos et al., 2006).

A formacéo centrada no professor, inserido num contexto organizacional,
a escola, assume um papel de especial relevo no contexto do desenvolvimento
profissional, uma vez que permite a partilha de saberes, de funcdes e papéis
diferenciados entre professores num processo colaborativo de construgcédo de
qualidade na escola. Uma das principais vantagens da formacao é a relacéo

entre teoria e pratica (Estrela, 2001; Formosinho, 2002).

Assim, “neste processo emergem novas consciencializacbes, novos
saberes, novas atitudes e novas capacidades, a que nao é alheia a capacidade
de aprendizagem ativa, mobilizada pelo desejo de saber agir, adequadamente,

em contexto” (Formosinho, 2002, p. 222).

Seguindo esta linha de pensamento, a formacdo pode ser entendida
como dimensdo do desenvolvimento profissional, sendo um processo de

acompanhamento permanente da fungéo de docente, que se desenvolve com
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grande atencdo e sensibilidade quer no contexto de trabalho, quer face as
necessidades dos professores, quer ainda na organizacdo escolar. Os
programas de formacgéo perspetivam o envolvimento de grupos, huma série de
sessOes, num periodo de tempo, um ou mais formadores ou facilitadores, com
objetivos de aprendizagem anteriormente definidos, interacdes e envolvimento

ativo (Oliveira-Formosinho, 1998).

Ora, é através das interacdes acima expostas, que se estabelecem a
investigacdo e a reflexdo sobre as préaticas que os professores aprendem e se
desenvolvem pessoal e profissionalmente (Alarcdo, 2001). Este conceito de
articulacao teoria-pratica, encara o educador cooperante como um investigador
e profissional da pratica que, no seu contexto de trabalho, através da partilha e
reflexdo dos problemas reais que ai existem, forma e é formado quando

procura solucdes para esses problemas.

Assim, a formagéo de professores néo se faz sem investigacdo e sem
desenvolvimento profissional e institucional, sendo para tal necessario 0s
formandos possuirem um caracter “professor-investigador’ das suas praticas
(Alarcdo, 2001). Contudo, Alarcdo (2001, p. 26) afirma que “formar para ser
professor-investigador implica desenvolver competéncias para investigar na,
sobre e para a acdo educativa e para partilhar resultados e processos com 0s

outros, nomeadamente com os colegas”.

De acordo com Canario (1999, p. 12), “as competéncias ndo sao
encaradas como algo de prévio ao exercicio profissional, mas, sim, como algo
de «emergente» de processos de mobilizacdo e confronto de saberes, em
contexto profissional”. Por outras palavras, consistem num saber mobilizado,
cuja sua operacionalizacdo s6 é possivel através da experiéncia, ou seja, em

contexto de trabalho.

Bitencourt (2001, p. 22) descreve a relacdo entre a aprendizagem
organizacional e a gestdo por competéncias e revela que € importante
privilegiar “praticas que despertem para o desenvolvimento de competéncias a
partir da realidade profissional e da préatica de trabalho, privilegiando a

identidade e a especificidade das organizagdes”.
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Também refere que a aquisicdo de competéncias deve ser entendida
como: “um processo continuo e articulado de formacao e desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes no qual o individuo € responsavel pela
construcdo e consolidacdo de suas competéncias (autodesenvolvimento) a
partir da interagdo com outras pessoas no ambiente de trabalho, familiar e/ou
em outros grupos sociais, tendo em vista o aprimoramento de sua capacitacao
e podendo, desta forma, adicionar valor as atividades da organizacdo, da

sociedade e a si proprio (autorealizacao)” (Bitencourt, 2001, p. 230).

Com base no que foi exposto, reconhece-se a importancia do
desenvolvimento do saber experiencial, individual e coletivo, e das multiplas
interacbes que acontecem no contexto educativo, em que a partiha e a

reflexdo articulam a teoria e pratica.

Em sintese, “torna-se necessario repensar as linhas orientadoras da

educacao/formacéao, de forma a contribuir para a construcdo de novos sistemas
educativos, que contemplem objetivos mais alargados dos que os presentes —
novos saberes e novas competéncias, articulados com a perspetiva da
aprendizagem ao longo da vida, integracdo de novos publicos (principalmente
de adultos), e de novas funcfes educativas; modificacdo da estrutura tradiconal
da escola para uma rede de espacos educativos alargada a comunidade, com
a necessaria convergéncia de recursos (comunitarios, cooperativos,
interculturais); alargamento da formacdo dos atores envolvidos, implicando a
adocdo de novos modelos e novos conteddos; e atualizacdo de recursos,

métodos e programas” (Ambrasio, 2004 in Teixeira, 2012, p. 3).

Em suma, poder-se a acrescentar que para uma completa compreensao
dos processos envolvidos no desenvolvimento profissional, é necessario

parafrasear Alonso (1999, p. 172), quando este afirma:

“‘Resumindo, a luz da concecdo de formacdo permanente ao
longo da vida, o conceito de desenvolvimento profissional representa
uma perspetiva de evolugdo e continuidade que se contrapbe a
tradicional justaposicdo entre formacao inicial e formacao continua. Em
segundo lugar, ressalta o caracter contextual, organizacional e orientado
para a mudanca em que a formacéo formal e a formacgao informal se
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entrecruzam e enriquecem mutuamente, superando, também, em
terceiro lugar, a dicotomia entre as dimensdes pessoais (0 professor
como pessoa) e profissionais (o professor como pertencente a um grupo
ocupacional). Em quarto lugar, releva o seu caracter processual,
sistematico e permanente por contraposi¢cdo ao caracter pontual de
acOes ou realizacbes numa perspetiva de ‘reciclagem’. Ressalta,
também, em quinto lugar, o caracter ativo, reflexivo e autodirigido da
formacdo, por contraposicdo a passividade e irreflexdo e, finalmente,
enfatiza a sua natureza global e integradora que afeta a pessoa como
um todo, incidindo em todas as dimensdes do desenvolvimento:
cognitivas, afetivas, sociais e instrumentais, ultrapassando o aspeto

redutor de muitas perspetivas”.

4.3. A importancia do desenvolvimento profissional para a
gualidade da interacdo das praticas e dos contextos

educativos

O desenvolvimento profissional dos docentes encontra-se diretamente
associado a influéncia das competéncias do ensino, ou seja, ao
desenvolvimento do ensino. Deste modo, o desenvolvimento profissional,
possui uma elevada importancia para a qualidade da pratica no contexto
educativo, uma vez que, o aparecimento e valorizacdo de novas perspetivas de
ensino em que professor e alunos assumem um papel diferente, a valorizacao
nao sO6 das competéncias mas também de técnicas e estratégias (relativos a
implementacdo do curriculo) em simultdneo com a valorizacdo da planificacao
e da reflexdo permanente, permite uma interagcdo educador/criangca mais
produtiva. Como refere Campos (2002, p. 60) “0 que estd em causa na
profissionalidade dos professores e das escolas € justamente a competéncia
para produzir, em cada contexto especifico, o desempenho conducente ao

sucesso da aprendizagem dos alunos”.
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Esta interacdo educativa assume um papel de elevada relevancia no
processo de aprendizagem das criancas e dos adultos. “No ambito da
pedagogia construtivista, a interacdo educativa é concebida como processo
mediador central para a construcdo do conhecimento para a construgdo da
autonomia intelectual e moral e, ainda, como forma de modelacao de atitudes
de real participacdo nas experiéncias (e reflexdo sobre elas) que o quotidiano

possibilita” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p. 124).

O desenvolvimento profissional reflete-se na pratica profissional
pedagogica dos docentes, que por sua vez influenciam as interacdes no
contexto educativo. Todos estes conceitos estédo interligados, como tal, cada

vez mais procura-se valorizar as experiéncias e a reflexdo sobre as praticas.

A construcdo do desenvolvimento profissional deve ser no sentido de
estruturar uma pratica profissional contextualiza favorecendo a relagéo entre os
novos conhecimentos e estratégias e a capacidade de responder a um
problema ou dificuldade identificadas. Desta forma, tenta-se criar e desenvolver
dindmicas que possibilitem a reflexdo sobre as praticas e a constru¢do de
novas aprendizagens capazes de beneficiar processos de mudanca e de
transformacao das préticas educativas, combinando o processo de formacéo e
a reflexdo critica com a prética do ensino (Sa-Chaves, 2000). Como a mesma
autora (p. 75) afirma “a reflexdo sobre a pratica (retrospetiva e prospetiva)
constitui-se assim, como uma estratégia privilegiada para a construcdo e

reconstrucao de saberes profissionais, de atitudes e de competéncias”.

Como foi exposto, existe uma relacdo direta entre o desenvolvimento
profissional e a pratica educativa, que influencia as relacées e interacées que
ocorrem dentro e fora da sala das escolas ou instituicdes de infancia, refletindo
a gqualidade das interacbes e, consequentemente, a qualidade no contexto

educativo.

Para a melhoria da qualidade das praticas e do contexto educativo,
torna-se importante alargar e desenvolver as interacdes, dentro e fora da
escola, na medida em assim, que todos se envolvem numa preocupacao e
responsabilidade comum, que é o bem-estar da crianga. Como defende

Oliveira-Formosinho (2001, p. 85), quando afirma: “A procura da qualidade
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passa muitas vezes por desenvolver novas interagcbes com as auxiliares da
acao educativa, com as estagiarias, ou com 0s pais, ou com os professores do

ensino primario ou ainda com outros agentes comunitarios”.
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A Escala de empenhamento do adulto constitui uma técnica
desenvolvida por Rogers (1983), que relaciona a aprendizagem dos alunos
com os comportamentos dos professores (Pascal e Bertram, 1998). E uma
técnica de observagdo que “mede as qualidades de um ensino eficaz

demonstradas pelo adulto” (Pascal e Bertram, 2000, p. 22).

Consiste numa uma grelha de observacdo composta por trés categorias
(sensibilidade, estimulacdo, autonomia), cada uma das quais compreendendo
varios tipos de comportamento. A partir da observacdo e registo destes

comportamentos € possivel identificar o estilo de interacdo adulto-crianca.

Esta escala permite a um observador, por exemplo um amigo critico,
caracterizar, de mais objetiva e critica, a interacdo do adulto com a crianca e
medir o nivel de empenhamento daquele. Os niveis de empenhamento sdo
medidos por um conjunto de caracteristicas determinantes na relacdo entre o
adulto e a crianca. Como ja foi referido, estas caracteristicas sao divididas e

trés categorias, segundo Pascal e Bertram (2000):

i) Sensibilidade: referente a sensibilidade do adulto aos
sentimentos e bem-estar da crianca, e inclui elementos de

sinceridade, empatia, capacidade de resposta e afecto;

i) Estimulacdo: referente a forma como o adulto intervém num

processo de aprendizagem e o conteudo de tais intervencgdes; e

iii) Autonomia: representa o grau de liberdade que o adulto da a
crianca para experimentar, fazer juizos de valor, escolher

atividades e expressar ideias.

O funcionamento desta escala baseia-se na pontuacdo de 1 a 5 dos
niveis de empenhamento, 0s quais representam o estilo ou as atitudes de
apoio a aprendizagem das crian¢cas observadas. Esta pontuacao considera o
ponto 5 correspondente ao empenhamento total do adulto; o ponto 4 com
atitudes predominantes de empenhamento e alguns tragcos de néo
empenhamento; o ponto 3 representa atitudes nem de empenhamento nem de

falta de empenhamento; o ponto 2 inclui atitudes predominantes de falta de
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empenhamento com tracos de empenhamento; e por ultimo, o ponto 1 com

atitudes de total falta de empenhamento (Pascal e Bertram, 1998).

Esta técnica de observacdo tem destaque neste estudo, em particular,
uma vez que foi adotada por Portugal, num projeto denominado de
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP). Foi utilizada com o intuito de
“observar os educadores e outros adultos na sua interagdo com as criangas” e
assim “caracterizar os estilos educativos mais comuns num determinado

contexto” (Pascal e Bertram, 1998, p. 102).

7

Na opiniao de Oliveira-Formosinho (2001, p. 91), € um importante
instrumento para “analisar as caracteristicas pessoais e profissionais que
definem a capacidade de intervencdo do educador no processo de ensino-
aprendizagem (sentir, motivar, autonomizar, alargar, implicar a crianga) como

um fator critico na qualidade da aprendizagem da crianca”.

A Escala de empenhamento adulto € uma importante ferramenta que
pode ser utilizada pelos supervisores, como o amigo critico, pois “permite focar
o olhar do observador nas caracteristicas da intervencdo do adulto” (Oliveira-
Formosinho, 2001, p. 91), representando assim um apoio ao desenvolvimento
profissional e organizacional. Deste modo, o processo de supervisdo é
facilitado através da utilizacdo desta escala, na medida em que a observacao
sistematica dos trés campos de acdo da educadora, permitem identificar os
sinais de empenhamento que estdo ou ndo presentes na sua intervencédo e

conhecer o estilo de interacdo que existe entre o educador e a crianca.

Por outro lado, a aplicacdo da Escala de empenhamento adulto confere
uma melhoria da qualidade da observacdo, um alargamento do angulo de visao
do supervisor, permitindo-lhe compreender o empenhamento, a sensibilidade e
a autonomia dos educadores. Desta forma, é relevante uma vez que permite
destacar as necessidades dos profissionais, na medida em que tem uma visao
exterior ao contexto e um conhecimento mais aprofundado da teoria, refletindo-

se na transformacé&o consciente das praticas (Alarcéo, 2002).

Seguindo esta linha de pensamento, verifica-se que por um lado, esta

Escala alarga o horizonte, na medida em que constitui um acréscimo a
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compreensao da realidade e pratica da supervisao. E por outro lado, confere ao
supervisor uma visdo mais objetiva do contexto em que as préticas se inserem.
Como afirma Oliveira-Formosinho (2001, p. 75), “numa perspetiva de formagéo
em contexto, ao contrario da formacdo inspirada no modelo escolar, as préticas
formativas articulam-se com as situacdes de trabalho e os quotidianos profissionais,
organizacionais e comunitarios das escolas. A criacdo de ambientes formativos com
caracter permanente é o seu horizonte, tendo em vista o desenvolvimento humano de

todos quantos neles participam”.

Ao recorrer a Escala de empenhamento do adulto, o amigo critico,
recolhe diversas informacfes que o ajudardo, depois de analisadas, a tracar
prioridades de acdo e a construir, com todos esses dados, um plano de
intervencdo. Como refere Alarcédo (1999, p. 262), o amigo critico deve “utilizar
0s acontecimentos como material de trabalho e ocasido de formagéo e ajudar
os formandos a conhecer, ou seja, a saber recorrerem a um conjunto de
conceitos atuantes, claros e distintos e a compreendé-los nas suas inter-

relacdes e no seu valor pragmatico interpretativo da realidade em questao”.

Neste contexto, esta técnica € uma mais-valia para o amigo critico, na
medida em que lhe permitird analisar ao pormenor os contextos onde o0s
educadores realizam a pratica, percebendo a forma como se desenvolvem as
propostas de trabalho, se estabelecem prioridades e se tracam planos de acéo.
Assim, o amigo critico consegue conjugar os esforcos do corpo docente,
porque € capaz de articular a teoria com a pratica.

Resumindo, a Escala de empenhamento pode capacitar a articulagao
entre a componente formativa e as situacdes de trabalho, uma vez que a
discussdo sobre os resultados da sua aplicacdo pode induzir o didlogo e a
reflexdo entre os diferentes intervenientes e conduzir a mudanca das praticas e
ao desenvolvimento profissional. E de referir que este processo de mudanca,
resultante da avaliacdo da pratica pedagogica, deve envolver ndo sO 0s
educadores como também as proéprias instituicbes. Deste modo, uma avaliagdo
da pratica pode contribuir para promover a transformacao e o desenvolvimento
pessoal e profissional, ndo s6 dos educadores e estagiarios, como também da

organizacao.
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Contudo, é necessario reforcar que este processo de supervisdo, deve
ser de cardcter construtivista, ou seja, a aprendizagem das competéncias deve

ser contextualizada e inserida em processos de desenvolvimento profissional.
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6.1. Delimitagc&o do problema

O presente estudo tem como objetivo abordar a importancia do amigo
critico no desenvolvimento profissional dos docentes. Esta tematica tem vindo
a assumir um papel cada vez mais importante devido as alteracdes
econdémicas e culturais da sociedade atual que exigem uma formacéo
profissional que capacite, ndo apenas, a aquisicdo de conhecimentos, mas
também o desenvolvimento de competéncias de forma a capacitar os docentes

para situacdes profissionais complexas.

Neste panorama, o amigo critico surge como um promotor de interacdes,
de guestionamento e de reflexdo sobre as praticas pedagdgicas e atitudes,
numa perspetiva colaborativa para o desenvolvimento pessoal e profissional do

docente e melhoria da qualidade das aprendizagens.

A realizacdo deste estudo prende-se com a necessidade de analisar os
beneficios, bem como questdes como dependéncia e autonomia, inerentes a

acdo do amigo critico na formacéo profissional dos docentes e educadores.

6.2. Objetivos do estudo

Com base na problematica previamente exposta, e de forma a investigar
a multiplicidade de fatores e aprendizagens formais, informais e sociais que
influenciam a acdo do amigo critico no desenvolvimento profissional do
docente, o presente estudo tem como principal objetivo analisar e compreender
melhor a perspetiva teorica da funcdo amigo critico/colaborativo, no plano de

desenvolvimento profissional do docente/educador de infancia.

Para a atingir objetivo supracitado, foram elaborados os seguintes

objetivos especificos:
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e Aprofundar com base em diversos autores 0 conceito de
desenvolvimento profissional relativamente a docente/educador
de infancia;

e Refletir sobre o papel do amigo critico/colaborativo no
desenvolvimento profissional dos docentes;

e Analisar o0s beneficios de sua atuacdo do amigo

critico/colaborativo.

6.3. Caracterizacdo metodoldgica

No decorrer de um projeto de investigacdo, podem ser adotadas
metodologias de diversas modalidades que se agrupam em dois conjuntos
fundamentais: investigacdo quantitativa, ligada a questbes de mensuracgao,
definicdes operacionais, variaveis e estatistica, e investigacdo qualitativa que
enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das

percecdes pessoais (Bogdan e Biklen, 1994).

Neste ambito, torna-se assim fundamental definir qual sera o paradigma
mais adequado para abordar o problema sobre o qual incide a pesquisa.
Assim, a presente investigagcdo enquadra-se no paradigma da investigacao

qualitativa, uma vez que assenta em Cinco pressupostos principais:

‘o ambiente natural constitui a fonte direta de dados, sendo o
investigador o instrumento principal dessa recolha de dados; a sua
principal preocupacdo e descrever e sO secundariamente analisar,
minuciosamente, os dados recolhidos; os investigadores interessam-
se mais pelo processo do que pelo produto, ou seja a questao
fundamental e todo o processo, 0 que aconteceu, como aconteceu,
bem como o produto e o resultado final; os dados sédo analisados
indutivamente, como se reunissem, em conjunto, todas as partes de
um puzzle, e ndo com o objetivo de confirmar ou informar hipéteses

construidas previamente; o significado das coisas, ou seja, 0 porque,
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0 que e 0 como e vital na abordagem qualitativa” (Bogdan e Biklen,
1994, p. 47).

Segundo Olabuénaga (2003), o foco central de toda a analise qualitativa
assenta na busca do significado. A definicdo desse significado €, em principio,
uma demarcacéo conceptual aberta a multiplos sentidos, seja relativamente ao
conteudo, seja a compreensdo do significado dos discursos. Visa o0
conhecimento e a compreenséo dos significados e interpretagbes dadas pelos

atores as situacdes e acontecimentos em que estao envolvidos.

Por outras palavras, a abordagem qualitativa foi escolhida, por
possibilitar uma visao sistémica do tema de estudo e um olhar mais profundo,
que facilita a interpretacdo da complexidade das inter-relagdes entre diversos

aspetos (Oliveira, 2008).

A metodologia foi escolhida de acordo com os objetivos definidos para a
investigacdo, bem como, de acordo com o tipo de resultados que se esperae 0
tipo de andlise que se pretende efetuar. Deste modo, como procedimento
metodoldgico recorreu-se um estudo de caso, baseado numa entrevista semi-

estruturada.

O estudo de caso surge como uma estratégia adequado para a presente
investigacdo, na medida em que, como refere Yin (2005, p. 20), € apropriado
para estudar fendmenos sociais complexos, pois “permite (...) preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real — tais
como ciclos de vida individuais (...).” Neste sentido, permite ao investigador
estudar as perspetivas dos participantes, sobre as suas experiéncias
profissionais, as emoc¢des e tensdes que vivenciam na sua interacdo com 0s

amigos criticos.

Posto isto e, procurando a conformidade com as premissas do estudo,
considerou-se como método ideal o uso da entrevista semi-estruturada, uma
vez que esta permite “alguma cumplicidade entre o entrevistador e o
entrevistado, facilitando o desenvolvimento da entrevista. Estas entrevistas

possibilitam também uma maior flexibilidade no desenvolvimento, uma vez que
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permitem, ao entrevistado, exprimir-se com alguma profundidade” (Quivy e
Campenhoudt, 2005, p. 194).

A entrevista consiste num método de recolha de dados, que se situa
entre o dedutivo e indutivo, permitindo verificar no campo empirico, a
confrontacdo da informacdo recolhida com o quadro tedrico, e
simultaneamente, explorar o discurso dos entrevistados, de forma acrescentar
outros aspetos que nao estao presentes na literatura. Assim, a entrevista semi-
estruturada apresentou-se como uma técnica privilegiada na compreensado do

conhecimento/experiéncia dos entrevistados.

6.4. Técnicaderecolha dos dados

Como ja foi previamente referido, os dados foram recolhidos através da
realizagdo de uma entrevista semi-estruturada. Em geral, estas entrevistas
baseiam-se num esquema ou guido, que pode ser, ou nao, respeitado e,
apesar da estrutura, ha espaco de manobra para alguma ambiguidade

controlada (Quivy e Campenhoudt, 2005).

Segundo Pardal e Correia (1995: 66), a entrevista “(...) fornece indicios
sobre o sistema de valores, emotividade e atitudes; reconstitui processos de
accao e de mudanca e denuncia os elementos em jogo e as suas relagdes,
ajudando a compreensao dos fendmenos”. No mesmo sentido, Quivy e
Campenhoudt (2005, p. 193) consideram a entrevista um processo muito rico,
no qual existe o contacto direto entre o sujeito e o pesquisador, por outras

palavras, sédo reunidas “informacdes, no sentido mais rico da expressao”.

A técnica da entrevista foi selecionada uma vez que consiste em
conversas orais individuais, de forma a obter informagdes sobre os fatos, cujo
grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspetiva dos

objetivos da recolha da informacéo.
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Para a aplicacdo da entrevista, procedeu-se a sua estrutura,
selecionando os temas a abordar, as escolas do agrupamento onde seria

aplicada, o tempo disponivel e o universo dos entrevistados.

Em sequéncia, elaborou-se um guido (Anexo 1) constituido por um
conjunto ordenado de questdes semi-abertas, ou seja, parte da resposta fixa e

outra livre, contendo os assuntos a tratar.

As questbes foram agrupadas de acordo com os objetivos a abordar na
presente investigacdo (Quadro 1) e foram aplicadas nos locais de trabalho dos
professores, de forma individual, demorando, em média 20 a 30 minutos,

posteriormente gravadas e transcritas com a permissao dos entrevistados.

Designacao dos | Objetivos especificos

blocos

BLOCO A - Legitimar a entrevista,

Legitimacéao; - Informar sobre objetivos dos estudos, e garantir o

Informacdo  do(a) | anonimato da colaboracéo;
entrevistado(a) - Recolher informagdes relativas as caracteristicas
sociodemograficas dos entrevistados de forma a

contextualizar as suas respostas.

BLOCO B - Compreender a realidade atual da profissdo de
Percurso pessoal e | docente;

profissional - Verificar as representacdes sociais da profissao de
docente, na propria comunidade educativa,

- Analisar as opinides dos docentes sobre a

gualidade da formacao da sua profissao.

BLOCOC - Analisar os beneficios de sua atuacdo do amigo
Opinidao sobre o | critico;

amigo critico - Refletir sobre o papel do amigo critico no
desenvolvimento profissional dos docentes;

- Verificar qual a representacdo social do amigo

critico nos docentes;
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BLOCO D - Conhecer as opinides gerais dos entrevistados(as)
PERGUNTAS sobre a realidade do sistema educativo portugués, na
LIVRES atualidade;

- Conhecer as opinides gerais dos entrevistados(as)

sobre a tematica em estudo.

Quadro 1. Agrupamento das questdes de acordo com 0s objetivos a atingir.

Tendo em consideragdo o0s principios éticos e deontoldgicos
relacionados com este tipo de investigacdo, os participantes foram informados
dos objetivos do estudo, bem como, foi assegurado anonimato da informacao

recolhida, e o consentimento informado para participarem nesta investigacao.

6.5. Procedimentos de analise e tratamento de dados

O procedimento de andlise do material empirico recolhido nas
entrevistas, teve o seu inicio pela transcricdo integral de toda a informacéo

obtida pela investigadora.

A informacdo transcrita foi tratada segundo a técnica de analise de
contetdo, uma técnica que permite a descricdo objetiva, sistemética e
qualitativa do conteddo manifesto na comunicacdo, permitindo também fazer
inferéncias validas e replicaveis do contexto estudado (Quivy e Campenhoudt,
2005).

A analise de conteudo é definida por Bardin (1977, p. 31), como “‘um
conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des (quantitativos ou ndo) que
aposta no rigor do método como forma de ndo se perder na heterogeneidade

do seu objeto”. Assim, permite realizar o tratamento “de forma metddica de
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informacgdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e

complexidade” (Quivy e Campenhoudt, 2005, p. 227).

6.6. Caracterizacado dos participantes

De acordo com Gil (1995, p. 92), a amostra representa um “subconjunto
de um universo ou de uma populagéo, por meio do qual se estabelecem ou se
estimam as caracteristicas desse universo ou populagao”. Neste sentido, a
amostra consiste no subconjunto da populacdo contendo as caracteristicas
representativas da mesma, e, simultaneamente, os aspetos a serem estudados

pelo investigador (Quivy e Campenhoudt, 2005).

Tendo em vista os objetivos do presente estudo, a amostra da
investigacao é constituida por vinte e cinco educadoras de infancia, com idades
compreendidas entre os 35 e 0s 54 anos. No que refere ao local de exercicio
da atividade sete das participantes sao do Agrupamento Vertical de Dairas e
dezoito do Agrupamento de Escolas de Buzio (Quadro 2).

7

Como se pode constatar a amostra € ndo probabilistica por
conveniéncia, isto €, os elementos da amostra foram selecionados pela sua

profissao, isto € por serem educadoras de infancia (Fortin, 1999).

. Idade ) . o Habilitacdbes  Anos de
Entrevistadas Situacdo profissional o .
(Anos) académicas servigco

Educadora de Infancia - Quadro ) ]
El 48 Licenciatura 23
de Agrupamento

Educadora de Infancia - Quadro ) )
E2 49 Licenciatura 24
de Agrupamento

Educadora de Infancia - Quadro ) )
E3 51 Licenciatura 30
de Agrupamento

Educadora de Infancia - Quadro ) )
E4 53 Licenciatura 32
de Agrupamento

Educadora de Infancia - Quadro ) )
E5 50 Licenciatura 29
de Agrupamento

0izng ap se|09s3 ap oluawedniby

E6 51 Educadora de Infancia - Quadro  Licenciatura 30
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de Agrupamento

Educadora de Infancia - Quadro

E7 49 Licenciatura 28
de Agrupamento
E8 50 Educadora do QZP Licenciatura 20
Educadora de Infancia - Quadro ) ]
E9 47 Licenciatura 23
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) ]
E10 50 Licenciatura 23
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
Ell 50 Licenciatura 26
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E12 52 Licenciatura 31
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E13 51 Licenciatura 30
de Agrupamento
El4 35 Educadora de Infancia Licenciatura 11
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E15 48 Licenciatura 22
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E16 50 Licenciatura 30
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E17 44 Licenciatura 24
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro
E18 54 Bacharelato 34
de Agrupamento
E19 50 Educadora de Infancia Licenciatura 29
Educadora de Infancia - Quadro
E20 a7 Bacharelato 27
de Agrupamento >
Educadora de Infancia - Quadro ) ) %
E21 52 Licenciatura 31 S
de Agrupamento g
Licenciatura; ]
o
E22 39 Educadora do QZP Especializacdo 15 §
em supervisao 2
Q
Educadora de Infancia - Quadro ) ) o
E23 46 Licenciatura 23 ®
de Agrupamento 8
Educadora de Infancia - Quadro ) ) 3
E24 54 Licenciatura 32 @
de Agrupamento
Educadora de Infancia - Quadro ) )
E25 46 Licenciatura 23

de Agrupamento

Quadro 2. Caraterizagao das participantes no estudo.
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No presente capitulo € efetuada a analise da informacéao recolhida
através das entrevistas, como indicado no capitulo anterior. Tendo em
consideracdo o numero extenso da amostra, foram selecionadas excertos de

algumas entrevistas, ndo menosprezando as restantes.

A analise efetuada resulta da sistematizacdo da informacdo transcrita
das entrevistas e de uma leitura abrangente da literatura existente, aliada a

analise de conteudo.

Os dados de seguida apresentados encontram-se agrupados de acordo
com as categorias norteadoras do guido entrevista, elaboradas de forma a
atingir os objetivos do presente estudo, com o0 objetivo de facilitar a
comparacao das opinides, das atitudes e inclusive das préticas das diferentes

educadoras de infancia participantes no estudo.

7.1. BLOCO B: Percurso pessoal e profissional

O primeiro bloco apés o bloco referente a caraterizacdo das
entrevistadas (abordado no capitulo anterior), tem como objetivo primario
compreender o percurso pessoal e profissional das entrevistadas, por outras
palavras, estudar a realidade e as percec¢bes atuais da profisséo de educador

de infancia.

Tendo em consideracdo que a escolha de uma profissao € influenciada
por diversas condi¢cfes, sendo umas de caracter intimo e privado, e outras de
caracter social, politico e econdmico, torna-se importante compreender as
razdes pelas quais as entrevistadas escolheram a sua profissdo, em particular,
a profissao de Educadora de infancia. Isto por, no contexto da sociedade atual,
0 sistema educativo tem vindo a sofrer inUmeras transformacdes, que tém
afetado ndo apenas as capacidades e os conhecimentos dos docentes, mas
também, as relacdes interpessoais existentes no local de trabalho conduzindo

ao questionamento da propria identidade profissional.
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Assim de acordo com a informacdo obtida, a grande maioria das
entrevistadas, quando questionados sobre os motivos que as levaram a
escolher a profissédo de educadora de infancia, responderam que o fator mais

importante foi o gosto pelo ensino e pelas criancas.

Como se pode verificar neste excerto “sempre fui atraida pelo contato
com as criangcas e em simultdneo pelo gosto de contribuir para 0 no seu

desenvolvimento” (E18).

Com as respostas obtidas também se denota a importancia da educacao
nesta fase das criangas como um fator importante. Como refere a entrevistada
18 “a importancia da educacdo no desenvolvimento global e harmonioso da

crianca e no desenvolvimento de uma sociedade”.

“Porque considero a educacao, um dos pilares mais importantes da

nossa sociedade” (E1).

“Porque adoro criancas. A Educacdo Pré-Escolar € a 12 etapa da

educacao da crianca” (E16).

E de salientar o fato de uma das entrevistadas ter referido que a
profissao lhe foi imposta (“imposicées familiares”, E21), o que demonstra o

prestigio que a profissao tinha a algumas décadas atras.

Na verdade, ao agente de ensino cabia a tarefa de promover o valor da
educacao, criando, deste modo, condi¢des no sentido de uma valorizagéo das
funcdes e do seu estatuto socioprofissional. Neste sentido, ocupavam uma
posicao de “agentes culturais” e “politicos”, personificando as esperancas de
ascensao social e econémica de diversas camadas da populacdo (Novoa,
1995, p. 17).

No entanto, a situacdo profissional atual dos professores tém vindo a
alterar-se, originando nas ultimas décadas a uma “crise” de identidade, como

refere Braga da Cruz et al. (1988, p. 1190), “apesar do crescente processo de
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profissionalizacdo que tém vindo a conhecer os professores nos ultimos
tempos, é cada vez mais difundida a percecdo de que 0 seu estatuto
socioprofissional se tem vindo progressivamente a degradar, sobretudo em
termos do reconhecimento publico e do prestigio social que é conferido a

profissgo”.

Mesmo tendo em consideracdo que o panorama atual da profisséao, é
francamente negativo, a larga maioria das entrevistadas voltaria a escolher a

profissdo (Gréfico 1).

Voltaria a escolher a mesma profissao?

20 A

Nuamero de entrevistadas

15 -+

10 -~

NN

Sim Ndo

Gréfico 1. Respostas obtidas com a pergunta “Voltaria a escolher a mesma

profissao?”.

De salientar que apenas uma Educadora de infancia, refere que néo
voltaria a escolher a mesma profissdo, por razbes de ordem extrinseca: “(...)
pelo desrespeito da tutela e da sociedade por esta profissdo.” (E25). Outra
entrevistada também aponta este mesmo fator negativo: “pouco

reconhecimento pelo valor que se deve ter pela educacao pré-escolar” (E2).

Este desrespeito social, mencionado pela entrevistada, é referido por

Dubar (2006, p. 19), como “resultado involuntario e ndo programado de
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processos que modificam os modos de identificacdo dos individuos em
consequéncia das transformacdes mais significativas na organizacao

econdmica, politica e simbdlica das relacdes sociais”.

Assim, denota-se no discurso das entrevistadas, a preocupacdo pelo
fato do papel dos educadores encontrar-se em extensa revisdo e alteracao,
estando marcado pelo “(...) o questionamento do proprio papel do educador
exercido pela educacéo na sociedade, e a falta de clareza sobre a funcao do
educador (...)"(Candau, 2002, p. 49).

N&o obstante, a maioria das entrevistadas escolheu a profissdo por
motivacbes positivas, como o0 gosto pelas criancas e pela educagédo ou a
vocacdo para a educacdo, bem como identificam a profissdo como sendo
gratificante e enriqguecedora. O que vai ao encontro do que Day (2001) defendo
como sendo alguma das principais influéncias da personalidade de um agente
educativo, a necessidade de paixdo pelo e no ensino.

No entanto, apesar do lado positivo da profissédo, as entrevistadas
também alertaram para algumas dificuldades no exercicio da profissdo, como a

elevada burocracia e a perda da autonomia.

“Demasiada burocracia e um quadro de auxiliares mais estavel pois

neste momento sao senhoras do fundo de desemprego” (E7).

“Muita burocracia e a pouca autoridade por parte dos docentes”
(E16).

“A perda de autonomia” (E12).

Na mesma categoria em estudo, também foi inquirida a opinido das
educadoras sobre a formacdo na area e a sua importancia no exercicio da
profissdo, e contrariamente ao referido por varios autores relativamente a area
do ensino, a grande maioria das entrevistadas considerou muito positiva a sua

formacao, e até, determinante no desenvolvimento da sua paixao pela mesma.
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‘A boa formacdo que tive contribuiu exercer melhor a minha
profissdo de docente e ajudar as criancas a desenvolverem as

competéncias harmoniosamente” (E5).

‘A minha formacdo inicial teve um impacto muito positivo na
promocao do gosto pela educacao nas suas diversas vertentes e na
admiracao pela psicologia infantil” (E25).

Na literatura, a insatisfacdo dos agentes de ensino perante a formagéao é
preponderante, muito em parte devido aos avancos continuos dos processos
de ensino-aprendizagem, da escola e dos sistemas e subsistemas educativos,
para 0s quais os elementos educativos nao tém sido suficientemente

preparados.

Como ja afirmava em 1997, Blanco “os esforcos para levar a cabo uma
adequada formacéo de professores no campo da educacdo multicultural, quer
no plano da formacéo inicial quer na formagao em servi¢o, séo relativamente

escassos, esporadicos e fragmentérios” (p. 277).

Apesar de considerarem a formacdao inicial positiva, verifica-se que as
maiores dificuldades, ou considerando mesmo falhas, evidenciadas pelas
entrevistadas prendem-se essencialmente com a falta de experiéncia a saida
da Faculdade, seja em areas especificas, seja no geral, como a burocracia,
como se pode constatar quando a entrevistada 13 afirma “nédo estava

preparada para a parte dos papéis”.

“Senti a falta de conhecimentos da parte burocréatica da profisséo.

Na minha préatica com as criancas” (E4).

“Na formacao inicial falhou o pouco tempo de estagio e algumas
teorias que ndo se aplicam na pratica. O que mais contribuiu foi
poder aplicar algumas teorias e debater estratégias e metodologias

de ensino com pessoas que ja conheciam o ensino” (E14).

‘Falhou na falta de formacgao relacionada com criangas com

Necessidades Educativas Especiais (...)” (E7)
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Com base na informacédo obtida observa-se que embora o parecer seja
positivo relativamente a formacao inicial, a formacéo continuada € essencial,
por um lado, para colmatar algumas lacunas na formacéao inicial das
educadoras, e por outro pela necessidade de aprender ao longo da vida
(Sanches, 2008).

E neste sentido, também a heterogeneidade das criancas deixara se ser
entendida como um obstaculo, mas sim como um incentivo a acdo pedagogica

dos docentes (Cosme, 2009).

Em sintese, com base na informacg&o obtida constata-se principalmente
que a identidade profissional dos educadores de infancia, € constantemente
influenciada por diversos fatores, e como tal consiste num processo em
construcdo, que decorre das motivaces pessoais de cada educador, das suas
praticas profissionais, das interacdes com 0s alunos e os restantes elementos
da comunidade educativa, etc. E como foi possivel verificar, ndo obstante a
situacdo de desvalorizacao social, de falta de condi¢cdes de trabalho, e mesmo
da precariedade, como salienta Novoa (2000, p. 8), *(...) a forma relativamente
desvalorizada como os professores sentem que a sua profissdo € vista pela
sociedade, o nivel bastante baixo das suas remunera¢cdes em comparagao com
outras atividades que exigem uma formacao de nivel superior, a degradacéo da
maior parte dos seus locais de trabalho (...)”, a maioria das entrevistadas,

voltaria a escolher a mesma profissao pelo gosto da educacgéo e das criancas.

7.2. 2.2. BLOCO C: Opiniao sobre o amigo critico

Na categoria relativa ao bloco C, teve-se como principais objetivos
compreender o papel amigo critico no desenvolvimento profissional dos
Educadores de Infancia, bem como quais as opinides formuladas sobre os

seus beneficios.
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Como refere Oliveira-Formosinho (2000, p. 47) um amigo critico consiste
num “formador que recorre a modalidades de formacao/supervisdo especificas
e diversificadas consoante um conjunto de variaveis presentes no contexto
supervisivo”. No contexto educativo,(...) estamos perante um grupo de colegas
que, ainda que eventualmente em estadios diferentes do seu desenvolvimento
profissional, partiham o mesmo estatuto profissional e assumem em pleno as

suas responsabilidades docentes.”

Numa sociedade e, em particular, num sistema educativo em constante
mudanca, um amigo critico assume um papel importante no apoio do trabalho
do docente. Como indica Hargreaves (2004, p. 288), os “sistemas de apoio, de
formacdo, de supervisdo, tempo e dialogo sdo tdo essenciais para se
efetuarem mudancas bem-sucedidas, pois ajudam a aliviar e a suportar o

sofrimento e ansiedade provenientes da mudanga”.

Seguindo esta linha de pensamento, a amigo critico assume uma fungéo
de conselheiro, e auxiliador no desenvolvimento profissional do docente.
Conforme relata Swaffield (2008, p. 323), consiste numa “pessoa imparcial que
assiste o docente, através do questionamento, reflexdo e fornecimento de outro
ponto de vista, levando-o a reflexdo e reavaliagdo, (...) embora sendo um
desafio, permite (...). Amigos criticos estdo preocupados com a aprendizagem
da pessoa ou pessoas que supervisionam, e com 0 sucesso do projeto em que

estao envolvidos”.

Com base nos discursos desenvolvidos pelas entrevistadas, verifica-se
que a maioria considera positiva o papel do amigo critico no seu

desenvolvimento profissional. Apontam como principais beneficios:

“Potenciar a qualidade do trabalho educativo de um profissional da

educacao” (E1).

‘A opinido de alguém que no mesmo contexto pode ajudar a
aumentar/ mudar a qualidade do trabalho educativo do docente”
(E2).

‘A construcdo e a visualizagdo de novas estratégias e

metodologias” (E14).
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“Poder contribuir para uma melhor préatica pedagogica” (E17).

“Para mim o amigo critico deve realizar o ciclo de observacdo nas
suas trés etapas principais, nomeadamente, 0 encontro pré-
observacdo, a observacdo propriamente dita e o encontro poés-
observacdo. Para posteriormente reunir e juntos identificar, analisar
e interpretar os momentos da observacdo da aula. Identificar e
analisar os aspetos fortes e aqueles a melhorar. Identificar
incidentes ocorridos e solucdes a aplicar, escolher novas estratégias
e sua adequacdo. Todas estas etapas, do ciclo de observacgéao,
devem envolver as duas partes, num clima de harmonia e respeito
mutuo, tentando pér de parte o mito criado sobre a observacdo de
aulas, em gue o observador da a sua opinido e o observado adquire

um papel pacifico” (E22).

No que concerne as competéncias-chave do amigo critico, as principais

apontadas foram: a capacidade de fazer criticas construtivas, ser pedagdgico,

respeitador, flexivel e compreensivo.

“Posicionar-se como Amigo, perceber a fungdo docente, orientar o

docente no seu exercicio da sua funcao pedagogica” (E1).

“Conhecer a Educacéo de Infancia, a Psicologia Infantil e a Etica

profissional” (E2).

“Criticar mas de forma construtiva e ser um pouco flexivel a

estratégia/metodologia aplicada” (E14).

“Bom observador; analitico; respeitador; amigo” (E22).

No que concerne as mais-valias da acdo do amigo critico, as principais

avancadas foram:
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“‘Melhorar o desempenho docente, potenciar a qualidade do ensino/

aprendizagem, promover a educacao” (E1).
“Melhorar a qualidade da educacao” (E3).

“Melhorar o desempenho profissional do docente e a qualidade do

ensino /aprendizagem na escola” (E5).

“‘“Acompanhar o nosso trabalho, fazendo uma critica construtiva (...)
deve ter conhecimentos pedagdgicos e colaborar com os docentes”
(E13).

“Impulsionar a ambi¢éo de melhorar profissionalmente com vista a

melhorar cada vez mais a qualidade educativa” (E21).

“E um recurso importante, se for usado corretamente neste processo
com o objetivo de supervisdo e ndo de inspegéo (...). A Superviséo
Pedagogica deve ser encarada como uma plataforma comum de
reflexdo, aprendizagem e integracdo de saberes e competéncias,
por isso, a interagcdo partilhada € a via privilegiada da co-construgao
de conhecimento e do desenvolvimento profissional dos professores”
(E22).

Seguindo a mesma opinido das entrevistadas, Day (2001) afirma que
amigo critico € uma mais-valia ha comunidade escolar, no sentido que fornece
uma coordenagdo construtiva, que facilita a aprendizagem reflexiva,

constituindo um apoio ao desenvolvimento profissional dos docentes.

No entanto é de salientar que apesar da posicao relativamente ao amigo
critico ter sido, na sua larga maioria positiva, trés entrevistadas ndo atribuem
quaisquer beneficios ao papel do amigo critico no ambiente escolar,

considerando-o0 mesmo desnecessario.
“Nao me parece de todo importante” (E7).

“Né&o conheco, nunca tive observacao de aulas, talvez seja por isso”
(E10).
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“Penso que é dispensavel, pois cada educador ou professor tem

capacidade para perceber o que esta a fazer” (E11).

Em termos gerais, constata-se que a maioria das entrevistadas é
favoravel a amizade critica, por estimular as capacidades pedagdgicas dos
agentes educativos envolvidos. Assim, 0 amigo critico surge como um amigo/
supervisor pedagoégico colaborativo que incentiva a reflexdo, de uma forma
colaborativa, ndo hierarquizada, sobre as praticas pedagodgicas no sentido de

as melhorar.

No entanto é de ressaltar a existéncia de algumas opinides negativas
relativamente ao papel do amigo critico, o que alerta para a desconfianca e
tensdo entre os profissionais de educacéo e a atitude dos amigos criticos de
desafiar a sua pratica. Como aponta Sarason (1986, p. 12), “um estranho,
abordar o pessoal escolar sem ser sensivel aos seus sentimentos e atitudes

(...) as hipoteses de consequir o efeito desejado sdo muito poucas”.

Neste sentido, alerta-se para a necessidade de fomentar o conceito do
amigo critico focado no desenvolvimento de interacfes escolares, com o apoio
construtivo das pessoas envolvidas de modo a que se sintam aceites e

ouvidas.

7.3. BLOCO D: Perguntas livres

Na ultima categoria da entrevista, foram realizadas perguntas de carater
livre de forma a compreender as opinides das entrevistadas sobre a realidade
atual do sistema educativo portugués e, em particular, sobre a tematica em

estudo.

Portugal tem vindo a passar por mudancas significativas no que se
refere ao funcionamento e acesso da populacdo portuguesa a educacédo. “As
mudancas sociais, culturais e politicas da ultima década do século XX vieram

confrontar os sistemas educativos com a necessidade de responder de forma
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diferente a diversidade de publicos, a expansao da escolaridade e a presséo
social para um aumento de eficacia educativa. E neste contexto que se situam
as mudancas nas politicas curriculares ocorridas em muitos paises na década
em causa, caracterizadas no essencial por uma gestao da acéo curricular e
educativa centrada nas escolas, mais autbnoma, mais estratégica e mais

adequada aos contextos” (Roldao, 2005, p. 18).

De acordo com Lick (2003) o ensino pré-escolar deve constituir um
ambiente que favoreca a aprendizagem das criangas, bem como, o0 seu
desenvolvimento em todos 0s aspetos: cognitivo, psicomotor, emocional e

social.

Analisando as repostas das entrevistadas verificamos um
descontentamento generalizado sobre as reformas do sistema educativo atual,

sendo consideradas, insuficientes por todas as entrevistadas.

“‘As reformas do sistema educativo sdo insuficientes. Na ninha
opinido ndo se esta a pensar no sistema educativo, mas sim como

poupar no sistema educativo” (E22).

Como refere a entrevistada 5 “ja se foram realizando algumas alteracfes
mas ainda necessitamos de mais principalmente exigir mais responsabilidade

aos pais”.

Alids, a falta de responsabilidade atribuida aos pais € o principal ponto

negativo apontado a realidade atual do sistema educativo portugués.

“A funcédo docente também tem o seu papel, no entanto devera ser
coadjuvado com outros pares da comunidade, pois sem esses a

educacdo ndo é um todo” (E1).

“Penso que se exige demasiado aos professores e muitos devem ser

exigidas aos pais porque sdo da sua competéncia” (E11).

“Esquece-se que todos somos cor responsaveis ndo podendo ser o
papel desempenhado apenas pelos docentes, mas também e

sobretudo pela familia” (E12).
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“A sociedade atual deposita toda a responsabilidade nos docentes
para 0 sucesso escolar dos alunos. Isto é uma forma de se
excluirem da mesma responsabilidade, porque o meio envolvente, a
estabilidade (ou ndo) familia repercute-se no percurso académico
dos discentes. Apesar de (institucionalmente) haver mais
participacdo das familias na escola, estas demitem-se dos seus
deveres” (E19).

bY

No que concerne a relevancia do presente estudo, 88,8% das
entrevistadas consideram-no pertinente (Quadro 2). Como se pode verificar no
excerto da resposta da entrevistada 12: “porque uma sociedade s6 podera ser
justa e desenvolvida se assentar numa educacdo que forme os individuos
como cidaddos conscientes, interventivos e responsaveis (...) o tema tem que
estar sempre em discussdo pois o cerne da sua existéncia € o ser humano e

este estd sempre em evolugéo”.

“A problematica é sempre pertinente (...) mas para o sucesso deve
haver aléem de estabilidade do corpo docente, também “estabilidade”
dos conteddos. Isto € os conteudos deveriam ser 0sS mMesmos
inclusive os manuais, durante pelo menos uma geracdo. De um ano
para o outro had sempre incertezas do que se utilizara no ano

seguinte e o agravamento da carga financeira familiar” (E19).

Como se pode constatar no Grafico 2, trés entrevistadas ndo consideram

o estudo pertinente, indicando a necessidade de fazer estudos noutras areas.

“‘Néo, deveriam ser feitos estudos sim, sobre outras formas de
interajuda em grupo, esquecendo-se cada um da avaliacdo e da

melhor nota que cada um quer ter, por causa das ditas cotas” (E7).
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Considera a problematica em estudo
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Grafico 2. Respostas obtidas com a pergunta “Considera a problemética em

estudo pertinente?”.

Em sintese, o panorama educacional atual resulta de transformacdes
recentes do sistema educativo portugués, provocadas por suportes legislativos
que visaram, entre outras medidas, o reforco da autonomia das escolas, e a

sua insercao nas politicas de combate as desigualdades.

Em concordancia com o sistema educativo portugués, a educacao tem
como objetivo potencializar as capacidades cognitivas, emocionais e sociais
dos alunos, através da aprendizagem dos conteudos de forma contextualizada,

para capacitar os alunos para a realidade competitiva da sociedade atual.

No entanto, € de salientar que as praticas pedagdgicas atuais, ainda ndo
sao efetivas na resposta aos desafios da sociedade, do presente e do futuro,
sendo necessarias mais transformacfes no sistema educativo portugués
(Charlot, 2005).
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A realizacdo do presente trabalho teve como principal objetivo
compreender melhor a perspetiva tedrica da fungdo amigo critico/colaborativo,
no plano de desenvolvimento profissional do educador de infancia. Neste
sentido, foram especificados como objetivos: aprofundar com base em diversos
autores 0 conceito de desenvolvimento profissional relativamente a
docente/educador de infancia; refletr sobre o papel do amigo
critico/colaborativo no desenvolvimento profissional dos docentes; e analisar 0s

beneficios de sua atuacdo do amigo critico/colaborativo.

O procedimento empirico permitiu-nos concluir que embora o0 sistema
educativo tenha evoluido consideravelmente em conjunto com 0 avanco
tecnologico, atualmente os educadores de infancia trabalham em condi¢cBes

precérias e carecem de recursos fisicos e materiais.

Também constatamos a existéncia de um paradoxo da atividade
profissional dos educadores de infancia, que por um lado, encontra-se
notoriamente desvalorizada socialmente, mas por outro lado, acrescem as suas
responsabilidades na educacéo das criancas, devido a omissao dos familiares

que abandonam seus filhos no jardim-de-infancia.

Também foi possivel concluir que, ndo obstante a realidade acima
descrita, a esmagadora maioria das educadoras de infancia voltaria a escolher
a mesma profissédo o que demonstra que gratificacdo pessoal que retira da sua

pratica pedagodgica supera as dificuldades vividas.

Relativamente ao papel do amigo critico no desenvolvimento
profissional, obteve-se uma opinido maioritariamente positiva, o que vem
corroborar, que o amigo critico permite melhorar a préatica pedagdgica dos
educadores, através de uma reflexdo conjunta baseada num diadlogo constante

€ uma critica construtiva.

Neste sentido, foram apontadas como principais caracteristicas e
competéncias-chave, possuir uma postura critica construtiva e flexivel, ser

compreensivo e respeitador, de forma a constituir-se como alguém que desafia
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as metodologias e as formas de agir no desempenho dos educadores de

infancia, com o intuito de desenvolver pratica pedagdgica reflexiva.

A andlise de toda a informacdo recolhida na investigacdo também
permite constatar que o amigo critico € visto como alguém que induz o
respeito, a partilha e a reflexao critica do trabalho desenvolvido pelos agentes
educativos, confrontando e partilhando ideias e experiéncias, tudo isto no

sentido de melhorar as praticas pedagogicas.

A tematica do presente trabalho, reflete a preocupacdo do
desenvolvimento profissional dos educadores de infancia, num contexto de
colaboracéo reflexiva, que vise a melhoria da qualidade da pratica pedagdgica,
uma vez que estes profissionais desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento das criancas. Neste sentido, considera-se que a toda a
revisdo bibliografica sobre o tema, bem o esforco empirico, foram muito
enriquecedores, na medida em que permitiram atingir os objetivos pretendidos
e que, consequentemente, contribuiram para a construcao de saberes sobre a

tematica em estudo.

Apesar da contribuicdo do presente estudo para uma melhor
compreensao da do papel do amigo critico no desenvolvimento profissional dos
educadores de infancia, é importante salientar o fato de o trabalho ser
transversal, o que confere algumas desvantagens, visto a investigacao ficar
centrada num momento, isto é, na percecao retrospetiva e prospetiva, néo
havendo um seguimento da tematica em estudo. Neste sentido, numa
perspetiva futura ressalta-se a importancia da realizagdo de mais estudos, com

amostras representativas e de caracter longitudinal.
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Esta entrevista tem o objetivo de recolher informacéo para o estudo do

papel do amigo critico/colaborativo, no plano de desenvolvimento profissional

do docente/educador de infancia. De seguida encontram-se descritos 0s

principais objetivos a atingir com a realizacdo do presente guiao.

Designagéao dos blocos

Perguntas a realizar

Objetivos especificos

BLOCO A
Legitimacao;
Informacéo do(a)

entrevistado(a)

Al: Idade?

A2: Situacao profissional?
A3: Habilitacbes académicas?
A4

profissional?

Tempo de atividade

- Legitimar a entrevista;

- Informar sobre objetivos dos

estudos, e garantir o anonimato da
colaboracéo;

- Recolher informacdes relativas as
caracteristicas  sociodemogréficas

dos entrevistados de forma a

contextualizar as suas respostas.

BLOCOB
Percurso  pessoal e

profissional

B1. Quais as razfes porque que
escolheu a profissdo de docente?
B2. Voltaria a escolher a mesma
profissdo? Porqué?

B3. Como define a profissdo de
docente?

B4. Quais as principais dificuldades
gue encontra, atualmente, no
exercicio da sua profissao?

B5. Como considera que foi a sua
formacéo inicial?

B6. Tendo em vista que momento
inicial da carreira constitui um dos
periodos de maior questionamento
na vida de um(a) docente. Neste
contexto, a sua formacéo inicial
permitiu sentir-se seguro(a) na sua
profissdo?

B7. Na sua opiniéo, onde falhou a
sua formacéo inicial? E onde é que

mais contribuiu?

- Compreender a realidade atual da
profissdo de docente;

- Verificar as representacdes sociais
da profissdo de docente, na propria
comunidade educativa;

- Analisar as opinibes dos docentes
sobre a qualidade da formacgédo da

sua profisséo.

BLOCOC

Opinido sobre o amigo

C1. Para si, qual é o principal papel

do amigo critico?

- Analisar os beneficios de sua

atuacao do amigo critico;
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critico

c2. Quiais as

competéncias-chave que o amigo

principais

critico deve possuir?

C3. Considera que o amigo critico
€ sensivel as necessidades dos
diferentes individuos e grupos de
atores da escola?

C4. Na sua opinido como é que o
amigo critico se relaciona com os
professores, de forma a melhorar a
qualidade da escola?

C5. Considera que o amigo critico
é um bom recurso para a escola?
C6. Qual a mais-valia do amigo
critico, no desenvolvimento
profissional dos professores? E na

estrutura da escola?

- Refletir sobre o papel do amigo
critico no desenvolvimento
profissional dos docentes;

- Verificar qual a representacdo

social do amigo critico nos docentes;

BLOCO D
PERGUNTAS LIVRES

Perguntas livres, que podem
englobar:

D1: O que pensa das reformas do
sistema educativo atual? Sé&o
justificaveis, insuficientes?

D2: Qual a sua opinido sobre as
responsabilidades que a sociedade
contemporédnea  deposita  nos
docentes para o sucesso escolar
dos alunos?

D3: Considera a problematica em
estudo pertinente?

D4: Na sua opinido devem ser
feitos mais estudos acerca do

tema?

- Conhecer as opinides gerais dos
entrevistados(as) sobre a realidade
do sistema educativo portugués, na
atualidade;

- Conhecer as opinides gerais dos
entrevistados(as) sobre a tematica

em estudo.
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Introducao

As duas sessOes apresentadas, neste anexo, procuram retratar de um modo
sucinto o dia-a-dia do Jardim de Infancia, organizado por &reas de conteldo e

rotinas.

As areas de conteudo estruturam-se em torno de um documento orientador, do
ministério da educacdo — As Orienta¢Bes Curriculares. Cabe ao educador(a) de
infancia, de acordo com a sua formacao inicial e filosofia educativa, bem como
as orientacdes do agrupamento, dar corpo a este documento que enforma um
conjunto de finalidades e competéncias, indispensaveis ao desenvolvimento
equilibrado das criancas, desta faixa etaria e, necessarias no percurso

sequencial e escolar dos alunos.

As sessdes referidas e apresentadas enquadram-se nos contetdos da “Area

do Conhecimento do Mundo”.

As rotinas procuram integrar as criancas na dinamica desta instituicdo
educativa e, ao mesmo tempo, possibilitar que as mesmas adquiram a nocao
de “tempo”, de “autonomia” de “autodominio”, de dar os primeiros passos no

que designamos “viver em grupo”.

Os registos apresentados foram vividos por uma sala do Jardim de Infancia
constituida por dezanove criancas: sete de cinco anos, doze de quatro anos;
destacamos também a respetiva educadora de infancia e a presenca do amigo

critico/colaborativo.

Nestas sessfes além dos objetivos/competéncias referidos nos dois planos de
aula apresentados, pretende-se a construcdo e a vivéncia de uma relacao de
empatia com o amigo critico colaborativo, por forma a possibilitar uma visédo
mais distanciada de uma prética pedagodgica, mas ao mesmo tempo uma Visao

comprometida e que leve a um continuo questionamento e reflexdo da mesma.

Passamos entdo, deste modo, a reportar a experiéncia resultante destes dois

encontros.
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1 - Primeira sessao dia 25 de Maio de 2012

M Educacas

Primeira srssfio dia 25 de Maio de 2012

Ano lectivo 2011/2012

PLANO DE AULA
Educadora: Maria Clotilde Gomes Saraiva Jardim de Infancia: da Praca- Macieira Data: 24/11/2010
Actividade Objectivos/Competéncias Estratégias Recursos Avaliacio Tempo
- Promover o - Promocio de didlogo | Recursos Materiais | - Observacio
Experiéncia desenvolvimento da a cerca do meio de Folha de aluminio; | directa. Parte da
linguagem e transporte maritimo; - Balde com agua; manhi.
“Porque flutuam os | enriquecimento do - Régua;
navies”. vocabulario; - Registar o que - 20 Clipes. Registos
observa. - Escritos;
-Fomentar a capacidade de - Oral;
observar, o desejo de Recwrsos Humano - Fotografico.
experimentar e a - Educadora;
curiosidade de saber. - Cnancgas;
- Amigo critico.
Buzio— Macieira de Cambra Saraiva
e Aparfad

105




Anexos

Pré- Preparacdo da Atividade (registo de orientacao)

Integrado no calendario escolar e na planificacdo mensal, a visita de estudo ao
Navio - Museu Santo André atracado na ria de Aveiro (ilhavo), e agendada
para o dia 30 de Maio levou, oportunamente, a procurar mais informacéo para
partilhar com o grupo. Como seja, mostrar as criancas algumas imagens
enquadradoras, através do site abaixo indicado;
http://www.av.it.pt/aveirocidade/pt/barcos7barcos20.21.htm

A visualizacdo do mesmo suscitou interesse, no grupo, levando ao objetivo
pretendido: levantar questfes, encontrar respostas/solucdes, no momento, por
todos os intervenientes. Mas, ao mesmo tempo, deixar algumas questdes para
o dia do passeio escolar, por forma a serem colocadas ao guia da visita. Deste
modo, possibilitar-se-ia a interacdo das criangcas com um profissional mais
entendido na tematica escolhida. A importancia de ouvir este profissional iria
motivar, positivamente, a todos — contribuir para o enriquecimento da area de
contetdo escolhida, e para o enriquecimento da &rea vocabular de cada

crianca.

Apdés o conteudo apresentado por este site, o Tiago recordou o que
costumamos designar por “experiéncia vivida; conhecimentos ja apreendidos
fora do Jardim de Infancia”, referindo porque € que o navio do filme Titanic

tinha afundado: embateu contra uma pedra muito grande de gelo.

A Maria Joao interpelou, de seguida: - “Professoral! Os navios séo tdo grandes

€ porque € que nao vao ao fundo?”

A questdo apresentada suscitou, em todos nés, o desejo de recorrer a outro

documento adicional e complementar “Experiéncias do Caderno Cientistas de

Palmo e Meio” www.cientistasdepalmoemeio.com
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Primeira Sesséao
Participacao:
- Grupo de Criancgas;
- Educadora de Infancia

- “Amigo Critico/Colaborativo”

A primeira sesséo ocorreu no dia 25 de maio de 2012. Foi um dia normal para
as criangas, salientava apenas de ter presente na sala a “amiga

critica/colaborativa”.

As criangas entraram como habitualmente. Comecaram por marcar a presenca
e a distribuir as tarefas segundo o quadro exposto para o efeito, sentando-se
de seguida nos seus lugares habituais.

Cantou-se a canc¢do dos bons-dias, cabendo a tarefa ao André de saudar os
amiguinhos (uma das rotinas do Jardim de Infancia).

As criangas estavam ansiosas e curiosas para comecar a atividade planeada
no dia anterior - a” experiéncia”; pois tudo estava relacionado com a visita de

estudo.

A “amiga” Angélica bateu a porta e entrou na sala. As criangas como ja a
conheciam, deram-lhe os bons dias. Sentou-se na roda, e ficou atenta ao
dialogo informal que o grupo de criangas partilhava e questionava: o tema da
conversa era o “farnel” para a visita de estudo e a razao porque o navio nao ia

ao fundo do mar.

O dialogo tonou-se agradavel e gerou algum entusiasmo! Todos queriam falar
... Como tal, aplicou-se um gesto que habitualmente se usa para pedir a
palavra, para isso la iam pondo o dedo no ar. No grupo, ha uma crianga, o
Tomas, que através do seu comportamento procura ser o centro das atencgdes.
Possibilitou-se um tempo de intervencdo, até que pessoalmente, com muito
cuidado, resolvi intervir. Para que ele nao ficasse triste, refletimos

conjuntamente, o quanto seria importante, para ele, ouvir a opinido dos
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colegas. Delicadamente ele assumiu a postura mais correta, ficou atento a

ouvir os outros.

As conversas estavam de acordo com 0 que iria acontecer na experiéncia tao
esperada. A “amiga” Angélica achou oportuno entrar no dialogo: fez algumas
perguntas as criancas, sempre que achou pertinente, e elas respondiam de

forma ajustada a problematica.
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A EXPERIENCIA

A estruturacdo do espaco sala onde ia decorrer a atividade ficou a cargo da

educadora de infancia e do “amigo critico/colaborativo”

Colocou-se uma bacia transparente com agua para que as criangas pudessem
ver melhor o que se ia passar (mesmo dentro da agua), um rolo de papel de
aluminio, uma tesoura, régua e 20 clipes. Esta experiéncia abordou Vvarios
dominios como a matematica na contagem dos clipes; no dominio da
linguagem, enriquecimento da area vocabular; na area do conhecimento do

mundo, a aprendizagem de novos conceitos.

A experiéncia decorreu normalmente, as criangas iam fazendo perguntas e, em
grupo, iamos encontrando as respostas. Perante esta experiéncia chegamos a

concluséo que:

- A caixinha flutua e a bola afundou. Porque a caixinha é oca e esta portanto
cheia de ar que pesa menos que a agua. Motivo esse que a vai fazer flutuar.

- A bola afundou-se porque néo tinha compartimentos com ar (a exemplo dos

navios).

Deixo como registo alguns exemplos dos pequenos dialogos que o grupo foi
realizando, com o objetivo de destacar o modo como as criancas desta faixa

etaria, vivenciam e atuam perante problematicas de aprendizagem:
Tomas - Se meter 4gua na caixa de aluminio ela vai ao fundo?
Carlos — Depois podemos experimentar e ver o resultado?

Mateus — Claro que se metermos agua na caixa ela vai ao fundo, porque vai

ficar pesada.

André — E como nés se engolirmos muita agua da piscina também vamos ao

fundo.

Francisco — O ar e as coisas ocas fazem flutuar, poi € como uma garrafa de

agua vazia flutua mas se estiver cheia vai ao fundo.
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Foram feitos registos fotograficos, e as criancas fizeram o0s seus registos
criativos, através do desenho.
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ENTREVISTA /REFLEXAO:

EDUCADORA DE INFANCIA E AMIGA CRITICA
COLABORATIVA

Entrevistador: Entdo Angélica como decorreu a atividade? Achas que poderia

ter sido de outra forma e ter melhorado o meu trabalho?

Amiga Critico: Acho que correu bem! Gostei da disposicdo da sala porque
ajudou a que todas as criancas participassem. Possivelmente, talvez alterasse
algumas coisas: em vez da dobragem de uma caixa porque nao fazer um

barco?

Entrevistador: Talvez porque a experiéncia falava em caixa ... Sim, pensando

melhor, poderia mesmo ter feito o barco.

Amiga Critica: No inicio, antes da experiéncia e na conversa em grande
grupo achei que lidaste muito bem com o Tomas! Estava a liderar muito o
tempo dos outros colegas, quase ndo deixava 0s amiguinhos participar. A

forma como refletiste com ele para dar a vez aos outros, foi muito bem aceite.

Entrevistador: Pois o Tomas é uma crianca muito ativa e gosta de ser, quase
sempre o centro das atengdes. Reconhecgo que tenho que intervir com alguma

regularidade.

Amiga Critica: Outra alteracao que talvez realizasse era ter dividido o grupo e
realizado este atividade apenas para as criancas de 5 anos devido ao tipo da
atividade e da linguagem que a envolvia, pois notei que os mais pequenos de 4

anos ja estavam cansados.
Entrevistador: Que sugerias entdo fazer com o grupo de criancas de 4 anos?

Amiga Critica: Pedias a Auxiliar de A¢do Educativa e ela, por exemplo, iam ao

parque da escola com eles.

Entrevistador: E pertinente a tua sugestédo! Mas penso que ndo poderia ser.

Como sabes a atividade surgiu no seguimento da visita de estudo e a visita de
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estudo. Esta foi para o grupo todo. E, surpreendentemente, foi a Maria Jo&o,
uma crianca de 4 anos que levantou a questao (problema).

Amiga Critica: Compreendo o que procuras salvaguardar! Pessoalmente, faria
esta atividade em dois momentos ... Senti que foi demasiado longa e algumas

criangcas comecaram por se dispersar.
1° Momento: s6 de observacédo da experiéncia
2° Momento: a realizacdo do registo grafico, depois do lanche.

Entrevistador: Concordo contigo! Se refletirmos bem foi o que acabou por
acontecer ... Como senti que as criangas estavam cansadas, foram lanchar e,
posteriormente, vivenciaram o recreio. SO quando entraram, € que comecaram

a fazer os registos.

Amiga Critica: Como concluséo, considero que foi uma atividade muito
enriquecedora para as criangas - adquiriram conhecimentos importantes e iSSo

notou-se através dos seus registos graficos.
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2 - Segunda sesséao dia 28 de Junho de 2012

151791 - AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE BUZIO
Faeolg sede - 343328 — EB 4,55 de Vale de Cambra

sSegunda sessfo dia 28 de Junho de 2012

PLANO DE AULA

Ano letivo 2011/2012

Educadora: Maria Clotilde Gomes Saraiva

Jardim de Infancia: da Praca- Macieira

Data: 28/06/2012

Actividade

Objectivos/Competeéncias

Estratégias

Recursos

Avahacgio Tempo

-Elaboragiio de um
placar sobre o
Veriio

- Desenvolver varias
técnicas de expressio
plastica; exploraciio de
texturas e dobragens;

- Desenvolver aimaginacéio
e a criatividade.

- Dialogo sobre a
estagiio do Verdio;

- Dobragens com papel
de lustro “ barcos”;

- Pintura do mar,

- Colagem com areia.

Recursos Materiais
- Papel de cenario,
-Tinta azul,

- Arela

- Papel de lustro,

- Cola,

- Cartolina amarela
- Mareador preto,

Recursos Humano
- Educadora;

- Crnangas;

- Amigo critico.

- Observagiio direta.
- Parte da
manhi.
Registos

- Escritos;

- Oral;

- Fotografico.

Ermo— Macieira de Cambra

Aparfado 13— 3721-20] VALE DE CAMERA
Telgf: 256420700 — Fax: 256425615
E-mail: geral(@esveambra pt
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Pré- Preparacdo da Atividade (registo de orientacao)
Objetivo — Refletir sobre a nova estacao do ano que entrou;
Renovacéo e decoragéo do placard.

Apés didlogos regulares sobre as caracteristicas da nova estagdo do ano, que
se estava a vivenciar — Verdo, e tendo em linha de conta o periodo de férias
gue se avizinhava, o grupo de criancas, de acordo com as suas vivéncias, foi
partilhando os lugares onde habitualmente passam as férias e os lugares mais

preferidos.

O placard da sala de atividades ainda se encontrava com registos da
Primavera. As criancas apresentaram como proposta renovar 0 mesmo para o
Verdo. Em grande grupo partilharam-se ideias e concluiu-se que a decoracao
iria incidir sobre a praia e alguns aspetos que a caracterizavam,

nomeadamente: mar, areia, e barcos.
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Segunda Sessao
Participacao:
- Grupo de Criangas;
- Educadora de Infancia
- “Amigo Critico/Colaborativo”

Quando a “amiga” Angélica entrou na sala o grupo estava a ar continuidade ao
trabalho realizado no dia anterior. A folha de papel cenario j4 estava a ser
trabalhada com a pintura do mar e, os grupos de criancas ja estavam divididos,
cientes das tarefas que Ihes competiam. Normalmente, ocorreu a saudacéo
habitual por parte da mesma e, logo procurou colocar-se ao corrente da
atividade questionando o grupo “ O que estdo hoje a realizar? Como posso

participar também?”.

Procuraram todos dar a sua contribuicdo pessoal na explicacdo. Foi necessario
relembrar as regras da comunicacao e a importancia de falar uma de cada vez
ou, delegar alguém para o fazer. Coube, entdo, ao Francisco explicar o
propdsito da atividade. No entanto, os colegas quando achassem oportuno,
deveriam completar alguma ideia para que a colaboragao da “amiga” Angélica

fosse mais eficaz.

Retomando novamente as tarefas, depois da cola espalhada, cada crianca
pegou num montinho de areia e, um de cada vez, iam espalhando a areia em

cima da cola.

As criancas agiam naturalmente como se o “amigo” critico colaborativo nao
estivesse na sala, talvez por a conhecerem, o que foi benéfico na aplicacdo da
criatividade e espontaneidade de cada uma.

Depois do intervalo para lanchar, o papel de cenario ja decorado, foi colocado
no placard, com a colaboracdo mais ativa da educadora de infancia. As
criancas, uma de cada vez, iam colando os barquinhos de papel (dobragem),

gue tinham sido realizados no dia anterior.

115



Anexos

O “amiga” critica colaborativa comegou por conversar com as crian¢as sobre
barcos (com o objetivo de descobrir vivéncias pessoais nas criangas, motivar
ao dialogo e enriguecer a sua area vocabular): - “para que eram usados 0s

barcos; se gostavam de barcos e de andar de barco”

Foram partilhadas experiéncias de criancas que ja tinham andado de barco,

embora duas criangas manifestassem a sua reserva e algum medo também.

Como consolidacao desta pequena atividade, a educadora de infancia, colocou
algumas questdes também, através da pergunta: “O que gostaram mais nesta

atividade?”
Descrevemos, entéo, alguns registos que nos pareceram pertinentes:

Jodo Paulo - Gostei de colar a areia, por ser branca, aspera e fininha. Na praia

gostava de p6r agua na reia seca e fazer covas e pontes.
Maria Jodo — Gostei muito de colar e por areia

Rita — Gostei de fazer e colar os barquinhos.

Francisco — Gostei de pintar e por cola.

Alexandre — Gostei de pintar a agua do mar.

Mateus — Achei “piada” A dobragem de fazer os barquinhos.

Apoés esta pequena avaliagdo, por parte do grupo de criangas, iniciou-se o

trabalho criativo de registo, como € habitual.
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ENTREVISTA /REFLEXAO:

EDUCADORA DE INFANCIA E AMIGA CRITICA
COLABORATIVA

Entrevistador: Ol4, Angélica! Atendendo a primeira abordagem que marcou o
inicio deste trabalho e, na sequéncia. de algumas conversas informais, ao
longo deste periodo de tempo, esta entrevista pretende ser um pouco
conclusiva relativamente ao seu objeto de estudo e que, inevitavelmente, nos
ligou - 0 objetivo era saber qual a influéncia que o trabalho colaborativo tem no
desenvolvimento profissional e pessoal de uma educadora de infancia.
Gostaria também de pedir a tua autorizacdo para a gravacao desta entrevista

como fiz na anterior.

Amiga critica: Sim, claro!

Entrevistador: Como ja deves saber esta entrevista sera confidencial.

Amiga critica: Ah! Nao tem importancia. Podes usar o que considerares

relevante para a tua tese.

Entrevistador: Aproveito para agradecer a tua disponibilidade, como “amigo
critico/colaborativo”, bem como a importancia do teu trabalho e participacéo
nas atividades realizadas. Foi uma ajuda fundamental para a realizacdo deste
projeto.

Amiga critica: De nada! Esta a vontade.

Entrevistador: Gostava que me falasses dos teus habitos de colaboracéo ou

amizade critica, ao longo da tua carreira.
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Amiga critica: Posso dizer-te que s6 quando comecei a observar aulas como
avaliadora é que comecei a dar importancia a partilha. Tanto que resolvi
apresentar a proposta huma reunido de docentes.

Recordas que solicitei as colegas para partilharem atividades que achassem

interessantes nessas mesmas reunides.

Entrevistador: Lembro-me perfeitamente! No inicio ainda fomos partilhando
algumas atividades, depois foi-se perdendo este habito. Penso que talvez por

algumas colegas néo se sentirem a vontade...

Amiga critica: Talvez tenha sido isso ... Mas foi pena!

Entrevistador: E qual era a visdao que tinhas do trabalho colaborativo

previamente a realizacéo deste projeto?

Amiga critica: Sempre achei que o trabalho de colaboracéo entre as colegas
do ensino pré-escolar seria uma mais-valia para todas nés. Refor¢o esta ideia,
na medida em que cada crianca é uma crianca e de certeza que a mesma
atividade realizada em diferentes salas se obteriam resultados muito diferentes.

O que seria muito util partilha-lo.

Entrevistador: Fala-me um pouco do teu papel enquanto “amigo critico”.

Amiga critica: Foi a primeira vez que ouvi essa expressdo! Quando me
propuseste esse papel fiquei surpreendida e comecei a pesquisar alguma
bibliografia sobre esse conceito. Comecou-me a despertar alguma curiosidade

e sinto como um tema interessante!

Entrevistador: Fala-me do teu papel pessoal enquanto minha amiga critica.

Amiga critica: Gostei de muito de colaborar contigo! Confesso que também
aprendi muito contigo nesta partilha.

Entrevistador: Achas que contribuiste para 0 meu desenvolvimento pessoal e
profissional? Em que sentido?
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Amiga critica: Na minha opinido penso que o contributo foi mutuo. Uma sala
de Jardim-de-infancia pelas suas caracteristicas e faixa etaria que a
caracteriza, a imprevisibilidade das criancas e as respostas que as mesmas
solicitam, desafia o educador. Isto sentiu-se nas sessdes que estivemos juntas.

N&o achas?

Entrevistador: Sim, é verdade! S6 quem trabalha com criancas destas idades
compreende. Dos aspetos que referiste como alternativa pedagogica, nas duas
sessO0es que assististe, levou-me a refletir mais detalhadamente alguns
pormenores praticos. Sinto que analisei melhor algumas situacdes e reconstrui
com mais fundamentacao e objetividade a minha pratica pedagodgica. Pois esse

era 0 meu objetivo com este projeto!

Amiga critica: Reparei nisso. Como a divisdo do grupo, e a atividade realizada
em duas fases. Notei que caprichaste no teu empenho, o que facilitou o nosso

trabalho em conjunto e mesmo com as criangas.

Entrevistador: Qual era a ideia que tinhas do papel de, “amiga” critica

colaborativa nas atividades numa sala de jardim-de-infancia?

Amiga critica: Nao fazia ideia. Mas tenho-te a dizer que gostei muito deste

papel!
Entrevistador: Enquanto avaliadora era diferente ndo?

Amiga critica: Era... Ser observadora é muito diferente. Implica avaliar uma
colega. Desconforta-me avaliar as colegas... Neste trabalho colaboramos as
duas. E muito diferente!

Entrevistador: Achas que as criangas, reagiram bem a tua presencga?

Entrevistador: Acho! O facto de elas ja me conhecerem, facilitou a

espontaneidade. Agiram normalmente e isso foi bom!
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Entrevistador: E em relacdo as nossas reunifes de pds-observacdo, achas

que foram importantes?

Amiga critica: Claro que foram! Tivemos a oportunidade de nos ouvirmos uma
a outra e partilharmos ideias. E tu que achas-te do meu trabalho? Foi positivo

na tua opiniao?

Entrevistador: Claro! Sempre que me deste uma opinido tentei refletir e atuar
dentro da perspetiva que me apontavas. Passei a prestar mais atencédo a
alguns pormenores, que antes ndo dava importancia. Perspetivar a minha
pratica pedagdgica sobre um olhar diferente, neste caso o teu, € um aspeto

relevante do “amigo critico”. Foi muito positivo!

Entrevistador: Agora gostava que me desses a tua opiniao sobre este trabalho

conjunto.

Amiga critica: O trabalho em conjunto, é muito importante para o
desenvolvimento profissional da educadora. Como sabes sempre gostei de
partilhar atividades. Estar numa sala com outra educadora, como foi este nosso
trabalho, € muito mais interessante! Infelizmente, ndo nos é possivel devido ao
horario que temos. Cheguei a conclusdo que quanto maior a partilha de
experiéncias, materiais e estratégias, melhor a qualidade do nosso trabalho.
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